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Sumário 
O conto maravilhoso é uma forma narrativa de literatura infantil que tein 
despertado a atenção de estudiosos e de educadores pelo papel relevante que 
pode desempenhar no desenvolvimento do imaginário infantil e pelo interesse 
universalizante que apresenta como elemento unificador de culturas de raiz 
popular. Em Portugal, esta forma de literatura tem vindo a ganhar crescente 
importância como um conto educativo, potenciador do desenvolvimento da 
criança. 
Centrámos a nossa investigação numa Escola do Primeiro Ciclo do Ensino 
Básico onde há alunos de várias culturas, a Escola Primária Número Um do Vale 
da Amoreira. 
Através de um estímulo apresentado, ligado ao conto maravilhoso, as 
crianças - pertencentes a uma turma do terceiro e a uma do quarto ano de 
escolaridade - produziram textos, englobando o maravilhoso, nos quais 
desenvolveram categorias do discurso, da narrativa, da criatividade (ligada a 
figuras de estilo). 
Palavras-chave: literatura infantil, conto maravilhoso, Primeiro Ciclo do 
Ensino Básico, discurso, narrativa, criatividade. 
Abstract 
The fairy talk is a form of narrative within children's literature which 
aroused the interest of both researchers and educators; in that it plays an 
irnportant role in developing chldren's irnaginary and in uni@ing folk-based 
cultures. In Portugal, ths  form of literature is gaining a growing support as an 
educational too1 capable of promoting the chld's cultural development. 
Our research was carried on in a Pmary School attended by chldren fTom 
different cultural backgrounds. 
Through a elicited task comected with a fauy tale stirnulus, third and 
fourth grade pupils produced a number of written texts which comparised the 
imaginan/ element in their writing and exhibited discursive, nanative and 
creativity categories, (the latter related to some rethoric devices). 
Key Words: children's literature, fairy tale, Primary School, discourse, 
narrative, creativity . 
Résumé 
Les contes merveilleux constituent une forme narrative appartenant a la 
littérature enfantine qui a attiré l'attention des chercl~eurs et des éducateurs a 
cause du role important qu'elle peut accomplir soit dans le développement de 
ltiina,~aire enfantin soit par l'iiltérêt qu'elle présente en tant qu'éléineiit 
unificateur des cultures d'origme populaire. Cette forme de littérature a g a p é  une 
iinportance croissante au Portugal en tant que conte éducatif qui est potentiel du 
développement des e n h t s .  
Nous avons centralisé notre recherche sur 1'Enseignement Primaire, a 
1'Ecole Primaire Numéro Un, située a Vale da Amoreira, ou i1 y a des élèves qui 
proviennent de beaucoup de cultures. 
A pariir d'un stimulus que nous avons présenté lié aux contes merveilleux, 
les enfants - qui appartenaient a la troisieme et a la quatrième classes - ont 
produit des textes qui ont englobé le merveilleux ou ils ont développé des 
catégories du discours, du récit , de la créativité (liée a des figures de style). 
Mots-clés: littérature enfantine, contes merveilleux, Enseignement Primaire, 
discours, récit, créativité. 
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"Um dia, comecei a ler umas linltas c..). Gostava sobretudo da fantasia 
e do maravillroso e li e reli mil e uma ltistórias de fadas, e todos os contos 
tradicionais mais conhecidos do Anderson, do Perrault, dos irmãos Grimm e 
também portugueses. " 
Maria João Lopes, ilustradora 
"os contos tradicionais desde "O Capuclzinlto Vermelho" ao "Pequeno 
Polegar", enfim, todos esses contos conhecidos c..) ajudam muito a criança a 
encontrar uma solução para a sua ansiedade ou para os seus sonltos, o que é 
a mesma coisa " 
João dos Santos, psiquiatra infantil, psicanalista, pedagogo, pensador 

1 - ~lotivações e razões pessoais 
Esta dissertação é o resultado de dois grandes eixos: 
- Motivações pessoais; 
- Interesse específico pelo trabalho de investigação na área da literatura 
infantil, centrada, sobretudo, no conto maravilhoso, tradicional, de origein 
popular. 
É no encontro dos dois eixos que surge esta dissertação como resultado da 
nossa experiência docente na formação, numa Escola Superior de Educação, de 
professores do Primeiro Ciclo do Ensino Básico quer em formação inicial quer 
em formação permaneiite. 
A nossa profissão de professora(') permitiu-nos uma prática que nos deu 
uma sensibilidade mais apurada para questões referentes ao ensino e a 
aprendizagem da Língua Portuguesa do Primeiro Ciclo do Ensino Básico, 
mormente em relação a uma das nossas áreas específicas de trabalho, a da 
literatura infantil. 
Nessa área, temo-nos debruçado sobre o conto maravilhoso, tradicional, 
de origem popular, visto que é uma produção textual que une o passado e o 
presente dos homens e os projecta para tempos do porvir nos quais, vencidos os 
escolhos, poderão ser tão felizes como os príncipes, as princesas, as fadas que 
foram a uif̂ ancia da humanidade e continuam a ser a Saneia de cada um de nós. 
( ) "Ouc L E ser pro fessor ? 
Se \)irmos a etiniologia da palavra, encontranios a raiz de um verbo que do grego veio até ao latim e que 
significa ,fãlar. O prefixo m, que enconrramos em ~ c l a r n a r  ou em m f e r i r .  acresce~~ta-lhe a ideia de 
publicamente, de bom grado, sem vergonha. O professor é, pois. aquele que diz, abertamente. aquilo de que 
esta con~iencido. " [ADRAGÃO ( J . ) ,  1989. "A maneira de conclusáo/pro\;oca~o". p. 5 1 -52]*. 
*Esta e outras notas de carácter bibliográfico serão desenvol\idas em B i b l i ~ _ ~ a .  
2 - A fruição e o prazer no ensino e na aprendizagem da língua 
São muitos, actualinente, os coiiteúdos(~) e actividades(') que propiciam o 
eilcontro das crianças coin a vertente estética da língua(3). Estratégias e 
conteúdos que enriquecem e coinplemeiitam "o  exercíc~o do lil?p{a,ucnl c111 
.\ ~lncrgõcs coi1cl.cta.v"(-2) criadas pelas interacções professor/aluiios('). 
E é tal vertente estética - que hoje é explorada em muitas escolas, coin 
sucesso - que pode levar as crianças ao eiicontro da prosódia, ou seja, como 
inusicalidade da língua (através, por exemplo, de adivinhas, lengalengas, 
poemas), ao encontro das suas emoções e desejos (através, por exemplo, dos 
contos maravilhosos/de fadas). 
Vertente estética que, sendo da palavra, é entendida por F. Pessoa coino 
"Literatura", ["a que vive prir1zordialmer7te dos sentidos ii?dir*ectosW](6). Palavra 
como Arte que, h í d a ,  - observando, a luz de R. Barthes, a h i ç ã o  coino "prazer 
aos bocadosw(': - pode dar as crianças, como refere M. Manzano, "o gozo c .  .) o 
gosto estético qzre a li17guagern propor*cio~?a"(s) , prazer esse, ainda entendido, 
através de R. Barthes, numa perspectiva mais global do que a h ição ,  corno 
"Ir7teligê1?cia (:. .) Delicadeza (. . .) lugar e tempo de le~tura"(g) 
Consideramos conteúdo como "as matérias, as disciplii7as, as actii.idades dii7ersas que o ensir7o e a 
ediicação comportml" [LEIF ( J . ) ,  1976. 1ócabulhi.io técnico e crítico da Pedagogia e das Ciências da 
Educaçlio. p. 951. 
(2) Acti\idade é o "traball~o u exercicio proposto ao almo com afinolidade de o f a e r  atingir a curto, médio 
ou longo prazo objectivosprecisos, limitados ou gerais" (ibid.. p. 16). 
(3) "Se perr,~anecer circtlnscrito a uma concepção da linguagem apenas como instrumento de conzu17icação, o 
professor da língua materna c..) restringe e empobrece toda urna vii+ncia da linguagem, amputando-a de 
aspectos.fundainentais presentes na relação (e ii7iciát!'ca) da crionça co.m a linguagem" [FONSECA O;. I . ) .  
1989. "Ensino da lingua materna: do objecto aos objecti\~osW. p. 3 191. 
(I! FONSECA (F. I.). FONSECA (J.). 1977. Prognlhtica li17guística e ci7sino do Português. p. 83. 
( 5 )  Cf. Progra~nas do Ei~.c.ii~o Primcirio Elcmc17/or. 1980: E11sii7o Bcisico do i" Ciclo. 1990. 
( 6 )  PESSOA (F.). sem outra indicação. [citado por FLÓRTDO (J.). L U ~ S  01.). 1990. Da teoria hlcrhria h 
cwprc.rs6o criaclorn. p. 271. 
('1 BARTHES (R.). s.d.. O p r c t r  do ferto. p. 97. 
MANZANO (M.). 1988. .1 crionça c) cr 1eitur.n: coiliofnzcr tia craiai7p uni lertot*. p. 11. 
(9) BARTHES (R.). op. cit.. p. 16. 
Palavra que pode ser "o  espaço vrvo ol?de o suje~to se afirma, se mterroga 
e Interroga o mnzs?do, apreende, conl~ece  transforjnav.(l0) 
Palavra que pode ir ao encoiltro das crianças e dos seus desejos de que ela 
Ihes dê prazer: "Pois quando se buscan~ os prrncrjpros determ~nantes do desejo e 
se situam num agrado que se espera de qualquer coisa, não iii~porta saber de 
onde proi7ém a representação deste objecto agradável, n?as apenas ern que 
medrda ele causa prazer"(11) .
Refira-se aqui, com R. Wellek, A. Warren, "que o prazer da literatura 
não é apenas umna preferência de entre uma lista de prazeres possívers, mas 
sim um 'prazer mais altof', exactamente por se tratar de um prazer numa 
superior esfera de actividade, isto é, na contemnplação não aquisitiva"(~2). 
Palavras como Arte que, com objectivos adequados(l3), darão as crianças 
que frequentam o Primeiro Ciclo do Ensino Básico competências linguísticas, 
comunicativas, sensibilidade estética que permitirão o seu crescimento 
harmonioso como alunas e como cidadãs. 
Crescimento harmonioso que a Língua Portuguesa, a literatura infantil e 
o conto maravilhoso poderão ajudar a construir, podendo, eiil suma, levar ao 
"desenvolvimento de capacidades básicas de comunicação e aprendizagem, 
bem como de aptidões intelectuais fundamentais"(l4), da mesma maneira que ao 
"desenvolvimento de atitudes e valores, visando alargar a compreensão do 
horizonte cultural e social"(1s) da crianças. 
--  ~ -- 
! I 0 )  Cf. "Pala\-ras"' in: (1) 1980, Setembro-Dezembro. p. S. 
( I  KANT (I.). 1989 [ed. original 17881. Critica da razão prática, p. 3 3 .  
( I 2 )  WELLEK (R.). WARREN (A.). 1962, Teoria da literatura. pp. 37-38. 
( I 3 )  Conceptualiza-se, aqui. objectivo como "~inalidade precisa duma acção educati~a. dum estilo" FíF (J.). 
op. cit.. p. 2911. 
( I 3 )  RIBEIRO (A,). 1991, Objectivos educacionais no horizonte do ano 2000: princípios oriei7tadol-es de 
pianos e prvprlanus de ensino. p. 61. 
( i  5 ,  Tbid. 
Foi no entendimento de que aos desenvolvimentos que A. Ribeiro refere se 
poderá chegar através do conto maravilhoso, que optámos por observar crianças 
da Escola Primária Número Um do Vale da Arnoreira porque, segundo 
testemunhos orais, a literatura infantil e o conto maravilhoso são, na escola 
referida, propiciadores do prazer da($ palavra@) entre os alunos. Alunos que 
provêm, em muitos casos, de famílias com situação socio-econóinica sem 
privilégios, alunos que as professoras têm posto no cada da literatura 
infantil, do conto maravilhoso, do prazer da palavra. 
3. Escola Primária Número Um do Vale da Amoreira: terreno da nossa 
dissertação 
A escola referida em epígrafe insere-se numa Freguesia do Concelho da 
Moita, na Península de Setúbal, onde habita una população com carências 
marcantes dos pontos de vista social e econórnico(1~. 
O estudo que nela levámos a efeito, no aio lectivo de mil novecentos e 
noventa e um - mil novecentos e noventa e dois, foi antecedido de contactos de 
carácter mfonnal com docentes e discentes, levados a efeito dentro e fora das 
salas de aula. 
Através dos contactos enunciados, tivemos a possibilidade de aprender: 
- a cooperação entre a escola e o meio envolvente; 
- as situações de carência socio-económica do meio envolvente; 
- a cooperação entre a escola e o meio; 
- a produção pelas crianças de materiais variados. 
Foi a partir da observação de materiais produzidos na escola, ligados a 
literatura infantil, que nos dicidirnos por estimular a produção de contos 
maravilhosos por alunos da escola, a frequentar os terceiro e quarto anos de 
escolaridade, aqueles em que o conto maravilhoso pode ser utilizado a partir de 
objectivos e sugestões contemplados pelos conteúdos pragmáticos contidos nos 
Programas do Ensino Primário Elementar@). 
Antes de estimularmos os alunos dos terceiro e quarto anos de 
escolaridade para a produção de contos maravilhosos, recolhemos dados de 
carácter socio-económico que nos permitiram confirmar as informações 
) Cf. "Projecto de inten-enção comunitária do Vale da Amoreira". s.d.. s.1. [te?.--o policopiado]. 
(2) Cf. Programas do Ensrno Primúrio Elementar. 1980. op. cit.. pp. 7. 9. 91. 93. 103. 10-1. 
recolhidas junto das professoras da escola e do material bibliográfico consultado 
a propósito do Vale da Amoreira. 
Decidimo-nos por aplicar um inquérito por questionário trabalhado e 
utilizado por M. E. Pedror",. 
Assim, entregámos as professoras o questionário que elas distribuíram aos 
alunos das onze turmas dos anos escolares em questão. Cada professora 
esclareceu as dú~idas das crianças e nós fomos junto das tunnas para 
complementar o esclarecimento. 
Da análise de dados dos inquéritos recolhidos concluímos pela homogeneidade 
da origein das crianças quer quanto as liabilitações quer quanto as profissões dos 
pais e das mães. 
Para um estímulo a produção de contos maravilhosos, escolhemos 
quarenta e duas crianças, de entre as inquiridas, pertencentes a duas turmas, uma 
do terceiro ano de escolaridade, com vinte alunos, outra do quarto, com vinte e 
dois discentes. 
Foi nossa pretensão focalizar categorias do discurso, da narrativa, da 
criatividade utilizadas na produção de contos maravilhosos por parte das 
crianças das duas turmas, constituindo-se como sujeitos de um estudo múltiplo 
de caso a que faremos referência na próxima secção. 
-- -- 
( 3 )  Cf. PEDRO (M. E ). O discurso na aula. 1982. pp. 209-210 
4. Questões, hipóteses e objectivos de uma metodologia centrada no estudo 
múltiplo de caso 
A observação das produções textuais das crianças das duas tunnas a que, 
anteriormente, fizemos referência centrou-se numa metodologia que poderemos 
designar por estudo múltiplo de caso. R. Yin designa assim um tipo de pesquisa 
que assenta nuna pluralidade de casos(') que o investigador analisa. 
Para este estudo de caso coxneçámos por pôr as seguintes questões: 
1. As capacidades discursivas e narrativas dos alunos, ligadas a 
produção do conto maravilhoso, tradicional, de origem popular; 
2. As fonnas de criatividade estilística, a partir da produção do conto 
maravilhoso. 
Quanto as hipóteses, considerámos que: 
1 .  O conto maravilhoso, tradicional, de origem popular constitui uma 
forma literária indutora do desenvolvimento das capacidades 
discursiva e narrativa dos alunos; 
2. O conto maravilhoso constitui um catalisador especialmente 
adequado das formas de criatividade estilística da criança. 
Assim, para levar a efeito este estudo múltiplo de caso centrado nas 
referidas produções da criança, estabelecemos os seguuites objectivos: 
1. Conhecer que textos seriam produzidos pelas crianças a partir de u n  
estímulo ligado a esta forma narrativa [conto maravilhoso]; 
2. Analisar esses textos sob o ponto de vista: 
. discursivo; 
. narrativo; . 
. estilístico 
- -- - 
( I )  Cf. YiN (R). 1989. Case stu& research: desipn and methods. pp. 3 9 4 0 .  
5. Contexíualização da produção de textos pela população alvo 
Os textos que as crianças eleboraram foram feitos nas seguintes condições: 
- construítnos um inquérito por questionário(1~ acerca de preferêiicias de 
carácter global, de carácter literário e de conhecimento de 
personagens pelos inquiridosQ) ; 
Após o questionário, os alunos foram estimulados para a produção de 
contos maravilhosos através do texto escrito: "Completa o seguinte conto, por 
favor. Se quiseres, podes dar-lhe um título: Presa na torre do castelo do bruxo 
Maurício, a princesa Ana imagina o dia em que a liberdade será sua ..." . 
- solicitámos as professoras de cada turma que entregassem as crianças 
o documento constituído pelo questionário e pela fiase que propiciava 
o estímulo para os textos que as crianças fariam; 
- foinos as salas de aula esclarecer dúvidas e recolher o material 
produzido pelas crianças. 
( O questionário foi elaborado com o objectivo de proporcionar hipóteses ex~licativas para a investigação. 
Cf. Anexos. Quadros referentes a preferências dos alunos c personagens suas conhecidas de textos de 
literatura infantil. 
6. Categorias utilizadas na análise dos textos da população observada 




Quanto ao discurso, tivemos ein atenção: 
. "shifter" inicial: 
. tipos de discurso; 
. tipos de subjectividade. 
Para a narrativa, considerámos: 
. ponto de vista do narrador; 
. personagens; 
. maravilhoso. 
Para a criatividade, ligada a figuras de estilo, debruçámo-nos sobre 
figuras ligadas: 
. as unidades sintagmáticas da língua; 
. as unidades paradigmáticas da língua; 
. as unidades sintagmáticas da morfologia; 
. as unidades paradigmáticas da morfologia. 








Observátnos a inconsequência como figura de estilo ligada as unidades 
sintagmáticas da morfologia. 
Nas unidades paradigmáticas da morfologia, centrámo-nos em: 
. hipérbole; 
. personificação. 
A partir da análise dos textos das crianças, a luz das categorias enunciadas 
chegámos as conclusões que, a seguir, estão sumariamente referidas. 
7. Conclusões 
7.1. Introdução 
As conclusões que tirámos a partir dos textos analisados forain as 
seguintes: 
. Das quarenta e duas crianças observadas, todas, com una única excepção, 
corresponderam ao estímulo destinado a provocar a produção, por parte 
delas, de um texto ligado ao conto maravilhoso; 
apesar da ausência ou da escassez verificada na produção de elementos 
das categorias discurso e criatividade - quer devido ao estádio cogni- 
tivo em que se encontram, o das "operações concretas"('), quer devido ao 
"código restritoff(2) que utilizam -, as crianças, correspondendo ao 
estímulo proposto, produziram textos de prazer, considerando texto de 
prazer "aquele que contenta, enche, da euforia, vem da cultura, izâo 
rompe com ela. "(3)  
. os "textos de prazer", elaborados pelas crianças observadas terão per- 
mitido, a luz de L. Vygotsky, um desenvolvimeiito intelectual e afectivo, 
visto que, para o autor, uin desenvolvimento está associado ao outro. 
. Os contos no domínio do maravilhoso produzidos pelos alunos ter-lhes- 
-ão permitido, ainda, ligar-se a herança de uma cultura co1ectiva;i" e 
desenvolver o imaginário. 
( I )  Cf. PIAGET (J.). 1990. Seis estudos de psicologia. p. 14. 
(2) Cf. REBELO (D.). Estudo psicolinguistico da aprendizagem da leitura e da escrita. 1990. pp. 65-66. 
(3) BARTHES (R). op. cit.. p. 19. 
(4) WGOTSKY (L.). 1987, [ed. original: 19311, Pensav~ento e linguagem. p. 6. 
7.2. Limitações do estudo 
A análise dos textos elaborados pela população alvo teve as limitações que 
se prendem com urna investigação onde o factor tempo impediu que houvesse 
maior explicitação de conclusões quanto a relação das categorias analisadas com 
as variáveis utilizadas no estudo. 
Uma investigação longitudinal levada a efeito por uma equipa de 
estudiosos, debruçando-se sobre tuna população mais vasta do que a que 
observámos e tomando como unidade temporal os quatro primeiros anos de 
escolaridade, poderia clarificar co~iclusões em relação as quais, como veremos 
no capítulo 111, 
. expressámos dúvidas; 
. não encontrámos hipóteses explicativas. 
Apesar das lunitações referidas, uma investigação centrada sobre a 
problemática do conto maravilhoso nos termos em que o realizámos, no 
Primeiro Ciclo do Ensino Básico proporciona, cremos, que as crianças nesse 
nível de ensino tenham incentivos para: 
. conservar o património linguística e literário de que são herdeiras; 
. desenvolver competências no plano da língua e no plano da fala que 
promovam os desenvolvimentos cognitivos afectivo, criativo, que as 
farão pessoas adultas na h ç ã o  das e pelas palavras. 
I - DA LITERATURA AO CONTO MARAVILHOSO COMO FORMA 
DE ENCANTRAR, EDUCAR E (RE)CRIAR 
1. Literatura: da origem de uma palavra ao significado actual 
A palavra literatura provém, por via erudita, da latina litteratura. O seu 
significado manteve-se idêntico quando tal palavra passou a ser pertença de 
línguas europeias e a designar, durante três séculos, entre a segunda metade do 
século quinze e a primeira do dezoito, "o saber e a crêncra em geral"('), como já 
em latim significara "saber relativo a arte de escrever e ler, gramática, 
~nstrução, e7wdiçãoM(2). Verificamos que a partir da se,gmda metade do século 
dezoito, aquela palavra sofireu uma evolução semântica, isto é, adquiriu novo 
sigtiificado, acompanhando, assim, as mudanças de conceitos que as novas 
atitudes face a uma sociedade então em notória transformação determinavam. Tal 
como refere W. Kayser, "O século XYIII criou as noções adequadas ao novo 
estado de coisas e formulou as novas questões que ele implicava"(3). Assim, 
literatura passou a ter uma signifícação mais especificamente estética. Para V. 
Silva, a literatura como arte da palavra emerge em Diderot, Mannontel, Mme. 
de Staelc", o que não acontecera com Voltaire que nunca a perspectivoii "como 
unza arte especlJfica"(5). 
Referindo-nos, com M. Moisés, a questões ligadas a novas problemáticas 
trazidas pelo Século das Luzes, destaquemos aquelas que valorizaram a 
"liberalização das Artes, com a qual a [literatura ] se identflcou, por meio do 
culto da imaginaqãoM(6) 
Assim, se a segunda metade do século dezoito trouxe uma nova 
conceptualização a palavra literatura, os séculos seguintes generalizaram e 
ampliaram tal acepção, como V. Silva especifica, referindo que tal termo passou, 
também, a ser considerado como: 
SILVA (V.). 1990. Teoria da Literatura. p. 2.  
( 2 )  Ibid. 
(j) U Y S E R  (W.). 1970. Alnálise c interpretação da obra literária. ~ o l .  I  p. 22 
SILVA (V.). op. cit.. p. 26. 
('1 Ibid.. p. 4. 
(6) MOISÉS (M.). 1975. -1 criação literária. p. 17. 
"a) C'ol? junto de produção literária de unla kpoca (. . .) 
h) C'o~ijunto de obras que se partictllarlzaraln e ganham .ferçQo 
e.vpecial quer pela sua o~zgein, quer pela lemátrcaa ou sua rntet7ção: 
literatura fernri7i~a, literattlra de terrol., Irterat~lra revo/ziciori6rra, 
Iiteratzu-a de evasão, etc. 
c) Bibliografia existente acerca de unz det enn inado assunto"(7) 
É assim que, nesta dissertação, nos referimos a literatura como arte da 
palavra na qual "a  fantasia desempenha um papel dominante e, por isso, bem 
dferente do daquela imaginação mais conscientemente orientada que intervén~ 
no trabalho cient13co e doutrinárioH(8). 
Neste sentido, a literatura 
"é, em si mesma, corivite a um diálogo 6. .) com O tempo /z i,c.tórico e 
com os valores que mediatamente ela representaM(9), que é, ainda "a 
llízgua ao serviço da criação estéticaU(l0), "testemunho de tudo o que 
se tem passado no coração dos homens" porque "toda a beleza 
recôntida do mundo converge na arte da palavra"(11). Deste modo 
"Há palavras que .fazem bater mais depressa o coraqão - todas as 
palavras - umas mais do que outras, qualquer mais do que todasM(12), 
porque as "As palavras são como as pedras: o espírito é que as 
lavra."(l3). Dito de outro modo, a literatura "é uma linguagem 
(7) SILVA(V.). op. cit.. p. 7. 
SARMVA (A,). LOPES @.). s.d.. flstória da 1iteraturaportugue.va. p. 8. 
(9) REIS (C.) .  ADRAGÃO (J.), 1990, Didáctica do Português. p. 120. 
(I0) CAMARA Jr. (J. j. 1985. Dicionário de Irnguistica e prarnática. p. 162. 
I )  D' A W Z I O  (G.). 1986 (Março). in: "Boletin~ cultural". "O livro. o leitor. a leitura". VI série (6). p. 5. 
(I2 '  NEGREIROS (J.). 1986. in: "Boletim cultural". "O iilrro. o Icitor, a leitura". VI série (6). p.9. 
( I 3 )  VIEIRA (A.). 1986 (Março). in: "Boletim cultural". "O li\-ro. o leitor. a leitura". VI série (6) .  p. 7. 
especrJfica que, con~o toda a linguagem, "expressa uma detení~rnada 
e,uyerarêncra lizfma~la; e djficilmente poderá ser definida con~ 
exact idão1'(14) porque é " rni7enção tran.sfonnada em pala\)ras"(l s l  
Se a palawa literatura, por evolução semântica; chegou aos nossos dias 
corn o significado de arte da palavra(l6~; 
"onde a fantasra desempel~ha u n ~  papel domtnante"~I?), coino"a 
aplrcação da Irnguagen~ com objetrso de arte"(l8), é, também, a que 
significa que "Ahwida en? aivbiguidades; L . .  está chera de 
liomónimos e de categorras arbitrárras ou irracronars como o género 
gramatical; é pern~eada de acidentes históricos, por recordações e 
por associações"(~g). 
É, ainda, literatura a "expressão verbal ariistica de uma experiência 
humana. Compreende as obras estéticas de expressão oral e escritaM(20) 
Literatura que é coiistmída pelo texto literário. Por texto entendemos um tecido 
complexo(2~) . No mesmo sentido, "o texto que se faz, se trabalha através de um 
entrelaçado perpétuo"(22) . A este propósito, A. Rodrigues observa que texto "é, 
de facto, como a etimologia sugere, um tecido ou uma trama de formas 
entrelaçadas, teia em várias diriiensões que se apresentam ao olhar e, através 
do olhar, inzplicam um en~penhamento de todo o corpo: do oztvldo, do olfacto, 
do tacto, das mãos e dos pés, das entranhas."(23) 
(I4) COELHO (N.), 1984, Literatura infantil: história - teoria - análise. p. 10. 
(I5) Ibid.. p. 46. 
(I6) Os outros significados que literatura ainda possui, nos nossos dias. estão fora do contexTo da 
problemática desta dissertação. não sendo. por isso. aqui enunciados. 
(17) SARAIVA (A,). Lopes (O.). op. cit., p. S. 
(I8) CAMARA JR. (J.), op. cit.. p. 161. 
( 19) \VELLEK (R.), Warren (A.). op. cit.. p. 28. 
(20) CARMO (M.). Dias (M.). 1991. Introdução ao texto literárior noqi>es de linguística e literariedade. p. 201. 
í i i j  "Aquilo que está escrito forma um tel3o. Um tecido (tê13il). um todo. mesmo que ele seja contraditório. 
forma uma totalidade complesa" [Belo (F.). s.d.. I.ina leitura política do Ei.angelho. p. 201. 
( 2 2 )  BARTHES (R. j. op. cit.. p. 1 12. 
(23) RODRIGUES (4.).  1983. "'4s dimensões do texto". in: "Pnlm~ras" ( 1 - 5 4 ) .  p. 169. 
Para Coelho, é texto "tudo o que 170 d/scul=vo se desprende das condições 
r~ouj.~al.v de com zinrcação e lg~i 1ficaç6o e f i i~~clol~a cwn~o zi??la claj-clra, zlma 
zona de tréguas no 1nterIor da gz1err.a das li17guagens"(23). M .  Canno, M .  Dias 
vêem 110 texto "o conjutito de relaçoes que se estabelecenl (tecem) entre o 
D I S C L I Y . ~  e a Narraflva"(2ii 
Eis, pois, em síritese, a literatura aqui considerada corno objecto artístico, 
palavra " ~ ? ~ z i l t í i ~ o ~ a " ~ ~ ~  e, por isso mesmo, fonte de camiiihos plurais, fonte de 
beleza, fonte de prazer para ser procurada, para ser ericoritrada. preldie de 
signos, inesgotável fonna de coiihecimeiito, específica fonna de arte que live da 
palavra e nas palavras, " trpo de conl~ecilizento expresso por palavras de sentido 
polii)alente"(27) 'Ifowna de arte constiwída exclusivamente conz a linguagemU(2g). 
Assim sendo, esta é uma forma de arte portadora de marcas que o tempo 
sobre ela exerce, determinando-lhe a literariedade, também ela em constante 
devir. 
(24) COELHO (E.). in: BARTHES (R.). op. cit.. pp. 13-11 
( 2 5 )  CARMO (M.). DIAS (M.). op. cit.. p. 63. 
!2" MOISÉS (M.j. op. cit.. p. 23. 
(27) MOISES (M.). op. cit.. p. 23. 
(28) GUEDES (T.), 1991. "As pdavras". ia: Falar ~nelhnr, escrever melhor. p. 295. 
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2. Literatura e literariedade: convergência e desencontro(s) 
"E sei que passo com o tempo" 
Manuel Alegre 
Do verso transcrito de uin poema de Manuel Alegre se poderá, 
metonimicamente, passar para a significação da própria literatura. 
Metonimicamente porque tal excerto, pertencente ao universo literário, poderá 
ser entendido não como conteúdo, isto é, como algo daqdo  que designamos por 
literatura, mas como o próprio continente, isto é, como a própria literatura, 
sujeito de mudança(s), objecto de diferentes análises, umas e outras ajudadas 
pelo tempo - esse tempo referido por V. Ferreira como "espaço dos nziléniosV(l?. 
Assim como o tempo foi cobrindo a palavra literatura com uma 
plurissignificação que a tem enriquecido, atingindo, como vimos no ponto 
anterior, o significado de arte da palavra a partir da segunda metade do século 
dezoito(2) também, acompanhando o transcurso que une o passado ao futuro, um 
texto hoje considerado emblemático da palavra produzida estética e 
criativamente pode, amanhã, ter uma outra caracterização. 
Há textos ainda hoje citados em obras no âmbito da História da 
Literatura que terão que ser analisados em perspectivas de outra índole para 
além da literária, mormente a didáctica, porque o seu objectivo principal será o 
de prestar um ensinamento. Estarão, neste caso, entre muitas outras obras, 
"O livro da Montaria, de D. João I, a Ensinança de bem cavalgar 
toda a sela, de D. Duarte, o Livro de falcoaria de Pêro Menino, , 
('1 FERliELRA (V.). 1971..Ipariçfio. p. 30 
(2)  Cf. I. 1 
*falcoeiro do rei LI. Fernando, o Livro de Alveitaria de Adestre 
Giraldo, ffsico de D. ljinis e uni Li~lro de Cetraria"i3). 
Da análise de O Lriero da nlontarla se poderá dizer, com A. Saraiva e O. 
Lopes: 
"O 1r1,r.o de D. João (. .) Prlncrpra por unia class!ficação escolástrca 
dos encantos da caça n~ontês, que chega a comparar aos da n~zisrca 
do célebre pol~fonrsta Gurllaume de Machaut e, até certo ponto, aos 
da Bem-Aventurança celestral; junta-lhes algumas drgressões e 
aprecrações, por vezes curiosas, sobre o prazer saboreado da 
caça"(". 
Os dois analistas referidos, observam, ainda, que O livro da montaria tem 
"A linguagem rica de vocábulos e metaforas, provenientes da gíria 
dos caçadores"(5). Concluem a sua análise notando que "Algumas 
páginas revelam uma sensrbrlidade aberta ao encanto sensual da 
natureza."(6) 
Reportando-nos, ainda, a produções literárias do século quinze, 
encontraremos em Femão Lopes o paradigma de quem, tendo produzido um 
trabalho de âmbito histórico, com os títulos de Crónica de El-Rei D. Pedro, 
Crónica de El-Rei D. Fernando, Crónlca de El-Rei D. João (1" parte) pode, nos 
nossos dias, ser lido e analisado como produtor literário, tendo em atenção que 
"são múltiplos os aspectos da vida a que a sua pena tem de acudir, é 
o interlor das cortes, com os seus tlpos psicológ~cos própleios, (. . .) é o 
campo de batalha c..) são as alterações \-~olentas nos conselhos e 




a.vsein hleias; as q uertnesses coloridas na cidade ein festa, 
engalaiiadas de .flores e ramos verdesr"7i. 
Fernão Lopes,"unz ho~iien~ do povo, que sabia o que aprendeu com o povo 
e coni a 171da"(81, foi, diga-se, em síntese, para além do cronista, o produtor 
literário (perfeito na transmissão de sensações visuais e auditivas, rico na 
coristmção de personagei~s(g), oportuno nos apelos ao leitor< que teceu, na 
simplicidade da sintaxe de uma língua portuguesa balbuciante ainda, assente na 
oração coordenada, alguns dos excelentes fios literários que na nossa lírigua nos 
têm sido oferecidos e que o seguinte excerto comprova: 
"~ui,'Álvares foi conler a Coina, e ali ieepartiu o esbulho per todos, 
sem havendo peru si parte alguma. E dhi cavalgou e-foi a Palmela; e 
quando foi de noite, mandou fazer tais al~nenares de fogo, de guisa 
que o viam os de Lisboa, por saberem os da c id~de  que estava ele ali, 
e tomarem algum esforço. 
E certamente assrm for de feito, que o Adestre quando viu aquelas 
alrner~ares de fogo em Palmela bem entendeu que era ~ u n  'Álvares 
que ali estava com suas gentes, e houve mu1 gram prazer, ele e todos 
aqueles que o vialn, e mandou acender grandes tochas no grande 
eirado dos paços de el-rei lju estonce pousava, por as verem de 
Palnlela, e lhe dar a entender que via suas almenares e que lhe 
(') Ibid. p. 125. 
SARAIVA (J.), in LOPES (F.), 1981. (ed. original: século X V ) .  História de uma revolução: primeira parte 
da "Crónica de El-Rei D. João I de Boa .lie~nória: actualiração do texto rniroduqão e notas de José Hennano 
Saraiva. p. 9 
(9) Entende-se. aqui. personagem como "a trans$guração de urna realidade humana (existente no plano 
comum da \.ida ou imaginada em algum lugar) transposta para o plano da realrdade estética (ou literária)" 
(COELHO (N.). 1984. op. cit.. p. 521) 
(I0) "O 'éu" que vai urdindo a tessitura do texto inscreve muitas vezes nessa mesma tessitura o nome 
genérico e os pronomes desse interlocutor disjunto e diferido - leiror, tu. i9ó.s ... - em actos de fala de i-ariada 
força ilocutiva e, mediatamente perlocutii~a: promessas, pedidos. queixas, conselhos e sugesrõe.~ de subtil 
propósito conatii~o, confidências cúmplices, criticas, remoques e diatribes ..." [SILVA (V.). op. cit.. p. 3001. 
respondra com aqueles lumes, pors outra .fala antre eles haver não 
podra.. "( J 
O excerto de Fernão Lopes que acabámos de transcrever exemplifica um 
texto literário porque "não se drrige a um lertor precr.so"(l2), porque possui uma 
liilguagein que "deslrga o drsculso do seu uso prátrco e transforma-se, ela 
próprra, em a~.te"(l;). Exemplifica também um texto literáno porque tem sempre 
associadas a imagem do narrador e a imagem do leitor, coinplementares e 
interdependentes(l4). Sendo una  crónica, podemos ainda considerá-la como 
"Relato hrstórico, na Idade h4édra e no século ,JiT7. hfodernamente 
ganhou um sentrdo um tanto vago que vai do pequeno conto, de 
entrecho ~nal  definrdo, ao comentário ligeiro de eprsódros reals ou 
rn~aginárros ao trecho de apreciação literária ou crítica de 
 costumes"(^^^, 
podendo ser englobada dentro de um dos géneros fundamentais da Literatura: o 
género narrativo.(l6) 
A análise do mesmo excerto permite observar o cruzamento dos referentes 
(histórico, social, psicológico, literário) que, interpene-trando-se se 
complementam. E complementarn-se porque "o material que a literatzira 
trabalha está carregado de história e de sentidoH(17). 
Permite-nos, ainda, observar que o texto literário [que tal excerto engloba] 
nos conduz ao caminho da literariedade, isto é, "o  que faz de uma determinada 
(I1) LOPES. (F.), op. cit., p. 358. 
(I2) CARMO (M.). Dias (M.). op. cit.. p. 62. 
(1% ),d. 
(I4) "Les d e u  (images) se trowent en dépendence étroite l'une de l'autre. et dès que l'image du narrateur 
commence a ressortir plus nettement le lecteur imaginaire se trouve lui aussi dessiné avec plus précision. Ces 
deux images sont propres a toute oeuvre de fiction" ["As duas (imagens) encontram-se em estreita 
dependência uma da outra e desde que a imagem do narrador aparece mais claramente. o leitor imapnário 
encontra-se. ele. também. desenhado com mais precisão. Estas duas imagens são próprias de todas as obras de 
fi -0.) [TODOROV (T.). 1966. "Les catégones du récit littéraire". in: "Cornmunication" (8). p. 1471. 
(1CfjlCARMO W.1. DIAS (M.1, o p  cit.. p. 155 
(I6) "findamentalmente, uma obra literária pode ser classificada nunr dos irss géneros - lírico, épico ou 
~~arrativo e dramático - correnpondentes as fonnas naturais da literat~rra. São os chamados géneros maiores 
ou undamentais, segundo a tradição" (Ibid p. 123) 4 ) PREVOST (C.). 1976. Likratura, política, ideologia. p. 175. 
obra uma obra Irterárra"('8) para além das perspectivas históricas, sociais ou 
quaisquer outras que nela possam emergir conjuntamente com a literatura 
"et?quai~to.fer?ómeno estétrco especifico"(l9). 
E se o texto literário, seja em Femão Lopes - como, a titulo de exemplo, 
acabámos de obsen-ar -, seja em qualquer outro autor, individual ou colectivo, se 
afasta da literariedade visto que esta não coabita com outro refereiite(20), para 
além do literário enquanto se "consrderar (...) como I~teratu~a as obras na5 
quais é dominante a função estética"(21) por outro lado também a ela se liga, se 
for considerada como o âmago da própria literatura, a sua essência, o seu ponto 
culminante, como adiante veremos. 
Assim, poder-se-a considerar que se a literatura pode ser associada a 
outras formas de saber que com ela coexistem, há algo que nela emerge como 
específico, aquilo a que W. Kayser se terá referido como "a capacrdade especral 
que a língua Irterurra tem de provocar uma objectualrdade " s u ~  generis" e o 
carácter estruturado do conpnto pelo qual o efelto provocado se toma uma 
unrdade"(22), pese embora a inexactidão do termo literariedade, criado por R. 
Jakobson, a propósito do qual não deixamos de questionar a sua precisão 
semântica, "uma vez que a e-xplrcação repete o explrcado: como se disséssemos 
que a artrst~cidade de uma tela é ayurlo que a faz artistrca. ou a teatralrdade de 
uma peça aqurlo que a-faz teatral"(23) 
Pelo que ficou exposto, poder-se-á considerar quer no excerto de Femão 
Lopes transcrito, quer em outros textos literários, que literatura e literariedade 
se completam, com a segunda a aprofundar e a especificar a primeira, 
identificando-lhe a excelência da palavra estética, ponto culminante da palavra 
( I 8 )  JAKOBSON (R.). 1973 [citado por SILVA (V.). op. cit.. p. 15)]. 
( 19) SILVA (V.). ibid. 
(20) "Um referente (...) e o real para que aponta a mensagem" [SARAIVA (A. ). 1991. ". 1 arte da comunicação 
oral", p. -1231. 
(21) WELLEK (R.). WARREN (A,), op. cit.. p. 3 i .  
(22) KAYSER (w.). op. cit.. Y O ~ .  I. p. 9. 
(23) MOISÉS (M.). op. cit.. p. 325. 
(2-1) TODOROV (T.). 1977. Introdução tj literatura fmfásfica.  p. 23 
literária, ponto culminante de una arte, a literatura que "exrste precrsamente 170 
esforço de drzer o que a lrngtlagenl con~zrn~ não d ~ z  e não pode drzer"(2" que 
"enuncra o que só ela pode enuncrar"(2j), pese embora "o relatrvrs~~~o hrstórrco 
do concerto de lrteratzira - relatri~rsn~o de que o tardro aparecimento da 
desrgnação l~teraiui-a é urna 1.e13elndora pro1.a e, ao nlecnlo tenlpo, zln~a 
conseq~êi7cra"(~~~ 
Literariedade, enfin, como ponto culminante de urna forma de arte que 
nos pode levar ao ciilninl~o kantiano do belo, percorrendo-nos 
"uma sensação de unrficação, uma I.iarmonrosa acção reciproca de 
sentrdos e espírrto, uma lrbertação pecferta da necessrdade crentlJfica 
e utrlrtárra."(27) porque nela "a rntenção estétrca predomrna sobre 
qualquer outra fialrdade"(28) e "o seu autor procura comunicá-la a 
ulil possível leitor de modo que este possa, através da sensrbrlrdade e 
da rntelrgêncra, con~preendê-la e fmí-la"('9) ou ainda porque "a 
comunrcação Irterária não pode drspensar, por parte do lertor, o 
conhecimento relatrvalnente pormenorrzado da especlficldade do 
.fenómeno lrterárro, ~ s t o  é, daquilo que faz com que uma mensagem 
verbal seja uma mensagem estétrca (literariedade)"(30) e "Lrteratura é 
experrêncra vrtal transfori~lada em palavra; é uma voz prrvrlegrada 
que lrga o homem aos outros homens e lhe permrte um conhecrmento 
mars profundo do Mundo (..). Experrêncra essencral que *funde o 
prazer e o conhecer, a proporcronada pelo fenómeno lrterárro precrsa 
ser descoberta desde a 1i?fâncra."i31) 
( 2 5 )  Ibid. 
("6) SILVA (V.). op. cit.. p. 30. 
(27) WIMSATT Jr. (W.). BROOKS (C.): 1971. Crítica literária: breve história. p. 117. 
( 2 8 )  FLORIDO ( J . ) .  L U ~ S  (M.). 1990. Da teoria literária à expressão criadora. p. 9. 
( 2 9 )  Ibid. 
(jGj REIS (C.). 1980. Lingua Porruguesa. 3" vol.. Textos prk-uni\~ersitários [citado por COSTA (A.). 1983. 
Textos de literatura portuguesa: 17' ano de escolaridade, \,ia ensino. p. 121. 
(3  COELHO (N.). op. cit.. p. 1 1 .  
( 3 2 )  SERGIO (M . ) .  199 1 (Maio-Agosto). "A estética na educação". in: 'i-lprender" (5). p. 15. 
Literariedade entendida, pois, como ponto supremo da  literatura como 
forma e Arte. Arte que será , citando M .  Sérgio, "a percepção e a criação, pelo 
sentin~ento, da visão de uma beleza ideal"('2) ou, finalme~ite, c..) a marca 
estética, vector in~positi\:o que .feczrnda a Iíngzia e a .forma caprichosa e 
flutuante ení sig71ificado.s c entoações semâ~~ticas."('3~ 
Literariedade, concebida, assim, como uma "propriedade abstracta que 
constitzti a si~~~oulariu'ade do facto liter.ário"{"), que o determina e o especifica. 
(33) BORGES (M. G.). 1989. "O ensino da literatura: do te120 à reflexão crítica" in: C'ongrasso sobre a 
ini~estigação e ensino do português. p. 183. 
!74) TODOROV (T.). 1969. Gramrnaire du decaniéron: 1971. "Poétique". in Qu'est-ce que le stnlcturalisme? 
[citado por SEIXO (M. A,). 1976. "Romance. narrativa e te12o: notas para a definição de um percurso". in: 
C7ategorins da narrati~~a. p. 101. 
2.  A literatura infantil como forma de literatura 
2.1. (No princípio é) a palavra infância 
"As crianças têm muita graça enqzranto são 
pequeninas; têm o encanto da miniatura c..) 
Quando crescem tornam-se infernais c..) 
Mas umas e outras têm em comum a dualidade 
demoníaca e angelical. c..) Dos anjos aprenderam 
a viver numa permanente chantagem e do demónio 
todos os truques da sedução." 
Luís Pinto Coelho 
Não podemos referir-nos a literatura infantil sem mencionar a palavra 
infância, palavra-chave a propósito de um estádio da vida humana que, desde o 
século dezoito, ocupa um lugar de destaque nas preocupações do mundo 
ocidental. 
A infância, as mfãancias, a criança, as crianças são, nos nossos dias, 
passíveis de estudos plurais e interdisciplinares para que delas se faça cada vez 
mais luz, em saberes diversos que pretendem compreendê-las melhor. 
Que infâncias, que crianças se pode conhecer tão rigorosamente quanto é 
possível no nosso tempo, eis uma das probleináticas bastante abordadas por 
estudiosos contemporâneos para os quais uma curta fiase de A. Neil, datada de 
há duas décadas, poderá servir como incentivo as suas investigações: "Quase 
nenhum adzrlto sabe o que realmente é zima criança, o que ela quer fazer ou 
dizer."( 1 i 
A propósito das crianças e das suas capacidades de verbalização referirá 
outro autor, também em texto de há duas décadas: 
"A ct-iunça da classe média é enco~-ajada a i)erbalizar tão cedo 
qt~anto possh!el c..) porque os seus pais adqzririram uma elei~ada 
sensibilidade a importância da linguagem (. . ./. 
As crianças das classes trabalhadoras mais baixas c..) são criadas 
por pais não equipados com grande consideração pela 
i7erbalização"(2) 
J. Leif referirá a infâiícia como "Período da vida do ser humano que 
começa no nascimento e acaba na adolescência, por volta dos 11-12 anosw(') 
e criança como "O ser humano cuja existência se situa no decurso da infância 
e que, por esse facto, é dotado de caracteres e duma personalidade dflerentes 
dos dos adultos."(4) 
J. Santos dirá "A cnança não é unz adulto em ponto peyueno."(s) enquanto 
J. Piaget opinará assim: 
"quando se conipara a criança ao adulto, ora somos surpreendidos 
por uma identidade de reacções - e -falamos então de uma 
'Ipersonalidade em ponto pequeno" c..) - ora descobrimos um 
mundo de d$erenças c..) e dizemos então que "a criança não é um 
adulto em ponto pequeno."(6) 
NEIL (A.). 1972. " A liberdade resulta". pp. 91-146. in: Os direilos da cnança. p. 115.. 
í2) DUANE. s.d.. (ed. em língua inglesa: 1971). "A liberdade e os sistema oficial de educação". pp. 284-285. 
in: Os direitos da criança. 
(3) LEIF ( J . ) .  op. cit.. p. 217. 
Tbid.. p. 101. 
( 5 )  SANTOS (J.), 1991. E~rsriios obre ed!rcaçõo: ri crrnnçn quem é?. vol. I .  p. 69. 
( 6 )  PI.4GET (J.). op. cit.. p. 13. 
A propósito desta frase de J. Piaget, cientista suíço do nosso século a 
quem se deve uin estudo experimental muito rigoroso e urna teoria sobre o 
desenvolvimento intelectual infantil, colnentou L. Vygotsky, autor que discordou 
de alguns pontos da obra inicial de J. Piaget - a única do cientista suíço que 
conheceu durante a sua curta vida - e que se toníou conhecido pelo estudo 
acerca da relação entre pensamento e liriguagein nas crianças, em perspectivas 
ligadas ao desenvolvimento intelectual infantil, a una teoria educativa e tendo 
sido, até um "teórico da naureza do liornem" - como J. Bruner referiu na 
Introdução a Pensamento e Linguage?i1(7): 
"Como muitas outras grandes descobertas, a ideia de Piaget é tão 
simples que parece óbvia. Já I2avia sido expressa nas palavras de 
Rousseau, citadas pelo próprio Piaget, no sentido de que uma criança 
não é um adulto em miniatura, assim como a sua mente não é a (_I de 
unz adulto em escala menor."@) 
Perspectivando a criança sob o ponto de vista psicológico, A. Rideau 
salienta ter esta sido encarada, durante muito tempo, como um adulto em 
miniatura. Refere a importância de M. Montessori, J. Decroly, M. Klein, A. 
Freud no estudo da criança, em vários países ocidentais e sob vários pontos de 
vista(9). 
No próprio Dicionário de psicologia, é assim referida a infância: 
"Simultaneamente conclusão e prefácio", segundo Gesell, "a infância é um 
mundo a parte, com a sua mentalidade, as suas leis, a sua originalidade"(l0). 
J. Santos referindo-se ainda a criança dos nossos dias, profere: 
"A criança de hoje encontra-se muitas vezes perdida numa sociedade 
donde tende a ser segregada pela "c~v~lização d automó~~el", pela 
i') BRUNER (J.), 1961. Prefácio. in: VYGOTSKY (L.). op. cit.. p. Xi. 
WGOTSKY (L.). op. cit.. p. 1. 
(9) RIDEAÜ (A,). 1987, "A psicologia da criança". in: Diciol.rário de psicologia. p. 171. 
(I0) Cf Dicionário de Psicologia, op. cit.. p. 309. 
falta de espaços livres, pela poluição e pela tecnocracia 
educativa1'(1 1. 
A psiquiatra iiifantil M. J. Gonçalves lembrará que, entre a Idade Média e 
o início do século dezassete, se, por urn lado, não havia o isolainento, quer do 
indivíduo, quer da família, em relação as outras pessoas, não liavia, por outro, 
liem a noção de família nem a noção de infância. Salienta a iinportâiicia atribuída 
a farnília, a partir do século dezoito, altura ein que as crianças começam a ser 
observadas e entendidas nas suas características específicas. A autora reineter- 
nos-á para P. Ariès devido a "dois conceitos ligados a i~?fa"nc~a, um (. . .) ligado 
ao prazer c..); o outro ligado à educação."(l2) Para a citada autora, ainda, as 
crianças dos meios urbanos dos nossos dias "cada vez sabem menos o que os 
pais fazem, nem compreendem para que serve c..). 
A sociedade tomou-se demasiado complexa, f ia~nentada, 
perdendo-se justamente o sentido do papel social. c..) Esta situação 
conduz-nos inevitavelmente a uma mod~$cação da relação com as 
crianças."(13) 
Em texto mais recente, a mesma autora pronunciar-se-á a propósito da 
importância da figura da mãe nos tempos iniciais de vida da criança, essa mãe 
que será o elemento máximo de contacto entre aquela, quando muito pequena, e 
o meio envolvente. Expressar-se-á assim: "É importante para a mãe gozar o seu 
bébé, como é fundamental para o desenvolvimento deste poder usufmir de toda 
a atenção dela, pelo menos até aos dezoito meses."(l4) 
Pelo que neste ponto acabámos de expor, se concluirá que não poderemos 
referir-nos a literatura infantil sem mencionar a palavra infância, considerada, 
(I1) SANTOS (J.), 1991. Ensaios sobre educação: ofalar das Irtras. vol. II. p. 190. 
(I2) GONÇALVES (M. J.). 1986. " A criança na sociedade moderna", in: "Alter Ego" (2). p. 6. 
( I 3 )  Ibid.. D. 7. 
( I 4 )  GON~ALVES (M. J.). 1992. in: "Quando ter outro filho?". in: "Pais" (18). pp. 7-10. 
por exeinplo, por I. Jan corno ["palai7ra-chai?e* (..) das mars ~rnportantes da 
nossa cr\~rlrzação]~l5)* e por P. h è s  corno ['Ifenómeno puramente social e 
datado I~istoricame~~te"]~16~. 
Se P. Ariès e I. Jan reforçam a importância da palavra infância, abrem-nos 
também carninllo até a uin autor do século dezoito cujo pensamento ainda hoje é 
fundamental para a compreensão da criança e do mundo infantil, com as suas 
características e o seu desenvolvimento específico. 
Para J. J. Rousseau, em LfEmile, obra publicada em Maio de mil 
setecentos e sessenta e dois('7' e reeditada até aos nossos dias, é claro o 
desconhecimento dos adultos sobre a infância a propósito da qual refere: 
"Ninguém conhece a infância: quanto mais se seguem as falsas ideias 
que dela se tem, mais longe se fica de as conhecer. Os mais sages C..) 
Procuram senzpre o homem, na criança sem pensarenz no que ela é, 
antes de se tornar homem."(ls). 
Se mais de dois séculos são passados sobre as considerações do filósofo 
citado, se se toma premente, nos dias que correm, falar não de infãncia, em 
termos gerais, mas de infâncias, de acordo com perspectivas multidisciplinares 
que abranjam ciências diversas como a História, a Sociologia, a Antropologia, a 
Psicologia, a Linguística,a Medicina, a Biologia, entre outras, não é menos certo 
que Emilio marca uma nova maneira de se olhar o mundo infantil, pelo menos no 
pensamento~l9) do mundo ocidental de que J. J. Rousseau é um dos lídimos 
~- ~ 
( I  5, "L 'enfance est maitrc-mot (. ..) des plus importantes de notre cii~ilisation" [JAN ( I . ) ,  1985, La littérature 
enfantine, p. 81 * A tradução do excerto é da responsabilidade da autora e corresponde a nota de rodapé 
transcrita na língua original. O mesmo processo será seguido ao longo desta dissertação. 
(I6) "L'enfance est un phénomène purement social et historiquernent datén [ARIÈs (P.). 1973, L' enfant et Ia 
vie amiliale sous 114ncien Regime (citado por JAN (I.). ibid.]. d Cf. "Nota biográfica". in ROUSSEAU (J. J.). 1990 (ed. original: 1762). 1990. Etnílio, ~ o l .  I, p. 5. 
(I8) Ibid.. pp. 9-10. 
( j 9 )  "Pensamento (...I operaçno do espírito (...) é a própria subslóncia da actiifidade psiquica; possui um 
sign?j?cado para o sujeito coi~zprometido na existência; para cada um de nos, é a coisa mais evidente, a mais 
importante. Tudo aquilo que é iliilido, sentido, conipreendtdo por nos, fornia o nosso pensamento" (Cf. 
Dicionário de psicologia. op. cit.. p. 379). 
representantes, nascido na Suíça fiancófona, vivendo entre o país de origem e a 
França, passando por Londres e fazendo da reflexão, da polémica, da escrita 
pontos muito altos do chamado Século das Luzes. 
J. J. Rousseau e Emílro que influenciaram o pensamento pedagógico até 
aos tempos actuais são "o  ponto de partrda da pedagogra moderna. Rozrsseau já 
preconrza o conlqecrmento exacto da cnança, das suas necessrdades e das suas 
possr br lrdades."(20). 
É J .  J. Rousseau que J. Pestalozzi(21)' segue com os orfãos que acolhe e 
educa; é denominado Jean-Jacques Rousseau o Instituto que E. Claparède(22)* 
funda em Genebra; é Rousseau que J. Santos cita, escrevendo "Derxem 
amadurecer a rnfâncra na crrança"(23). É ainda sobre J. J. Rousseau e Emílro 
que lemos em F. Rocha: "Rousseau procura exemplrficar as suas concepções 
pedagógicas através de um romance a que deu o título de Emílio, nome do 
personagem principal"(24). 
Eis, pois, J. J. Rousseau, que, numa linha de observação e estudo da 
educação na qual - parafraseando Rocha - Erasmo, Montaigne, Rabelais e 
Fénelon também se notabilizard25), bem como outros estudiosos, entre os q u i s  
caberão o português João de Barros, com a publicação, em mil quinhentos e 
trinta e nove, de Cartrlhas de aprender a ler ou o checo Comenius, com a 
publicação, em mil siscentos e trinta e três, de Schola maternd26) e de Urbls 
sensuallum plctus(27) , em mil seiscentos e cinquenta e oito, e de cuja obra, 
Didáctica magna, Patrício refere: "A Didáctrca mama é, senz dúvida, não 
(20) Ibid., p. 455. 
(21 )  "PESTALOZZ (Johann Heinrich), Pedagogo suíço nascido em 1746, morto em 1827" (ibid., p. 382). 
(22) "CLAPARÈDE (jFdouarc$ 
Psicólogo suíço, nascido em Genebra em 1873, ntorto em 1930, professor na Universidade de Genebra, 
,fundou o Institut J.-J. Rousseau" (ibid.. p. 158). 
( 2 3 )  SANTOS ( J . ) .  1991, op. cit.. vol. 11, p. 55. 
(24)  ROCHA (F.). 1988. Correntes pedagOgicas ~ o n t ~ m ~ o r â n e a s .  p. 13 .  
( 25 )  ibid., p. 40. 
(26) Cf. Lexicoteca: moderna enciclopédia universal. 1984. tomo V .  p.215. 
(2?) Cf. Lexicoteca: moderna enciclopédia universal. ibid.. ROCR4 (N.). 1992. Brwc histciria da literatura 
para crianças em Portugal, p. 13 1 .  
apenas zílila obra magna de Coménio, mas na verdade uma obra magna da 
1.1 un~aj? idade. 
A leitura da Didáctica mama é, decerto, um dos mais doces 
prazeres que aquele que se dedica à educação pode.fi-uir."(28) 
Eis, pois, J. J. Rousseau que nos trará as ideias que levarão a que "em 
lugar de se exigir un~a daptação da criança a realidade educativa é esta que 
delle adaptar-se e pôr-se ao serviço da criança rea1."(29) 
A criança que, em El?zílio, J. J. Rousseau observa não leva a que o filósofo 
em questão omita os que, na Época Clássica da História do Ocidente, se refiram 
as crianças e a sua educação, como Platão e Séneca, o primeiro pela busca das 
actividades alegres e lúdicas com o objectivo de agradarem as crianças, o 
segundo pela descrição de hábitos de apendizagem das crianças romanas ligados 
a comportamentos motores curiosos como o de aprenderem em pé.(30) 
A propósito de Platão e de J. J. Rousseau, K. Egan, autor de uma teoria 
ligada ao desenvolvimento educacional que abrangerá vários estádios do ser 
humano, entre a infãncia e a maturidade, referi-los-á como dos poucos 
pensadores que, ao longo dos tempos, se terão dedicado a "esquematização de 
urna teoria do desenvolvimento."(3~) 
Preocupado com a inkcia e com a sua aprendizagem, J. J. Rousseau 
debruçar-se-á, também, sobre a relação entre as crianças e textos que as mesmas 
podem ser apresentados e que sendo supostamente textos literários que poderão 
interessar-lhes, acabam por, segundo a sua perspectiva, enfadá-las, como, no 
ponto seguinte, observaremos. 
(28) PATRÍCIO (M.). 1992 (30 de Agosto). "Tema visão da educação nos 400 anos de comercio". in: "Diário 
de Noticias" - caderno 2 - Domingo - Educação. p. 12. 
(29) ROCHA (F.). op. cit.. p. 40. 
(30) ROUSSEAU (J. J.). op. cit.. \roi. I, p. 101. 
( 3  EGAN (K.). 1992, O desenvolvintento educocionol. p. 17. 
2.2. Emilio e textos literários supostamente apreciados por crianças 
Encontramos em Emílio uma preocupação com textos que os adultos 
podem entender como apropriados para as crianças, sem, contudo, chegarem as 
suas mentes como o seguinte excerto refere: 
"Emílio nunca aprenderá nada de cor, nelil sequey .fábzrlas, nem 
sequer as de La Fonta~ne (...). Ens~nam-se as fábulas de La Fontaine 
a todas as crianças, mas nao há sequer uma delas que as 
c o ~ ~ ~ p ~ e e n d a . " ~ l )  
Considerando que os textos literários adaptados as crianças devem instruí- 
las e transmitir-lhes conceitos morais, J. J. Rousseau debruça-se sobre algumas 
fábulas de La Fontaine, "apenas cinco ou seis onde brilha sobremaneira a 
ingenuidade infantil"(2) e, dando especial enfâse a O corvo e o ravoso(3), 
qualificando-a como "a primeira delas todas porque é aquela cuja moralidade 
se adapta mais a todas as idades, aquela que as crianças melhor compreendem, 
a que elas aprendem com mais prazer."(4) 
Desmontando conceitos morais, conteúdos lexicais e recursos estilísticos 
de J. de La Fontaine em O corvo e a ravosa, J. J. Rousseau concluirá acerca 
dessa fábula que "as crianças pouco se interessam pelo corvo mas todas 
simpatizam com o raposo"(5), considerando que a sua "moralidade c..) é uma 
lição da mais vil adulação"(6) e, prosseguindo com exemplos de outras fábulas 
cujas intenções podem ter resultados adversos aos pretendidos(7), assume uma 
(I) ROUSSEAU (J. J.). op. cit., vol. I. p. 109. 
( 2 )  Ibid, p. 109. 
(3) Sic. na tradução c o d t a d a  [Cf. ROUSSEAU (J. J.). ibid)]. 
(4) Ibid. 
( 3 )  Ibid. p. 112. 
t6) Ibid. p. 113. 
(7) "Quando Ihes ei?sinais [aos pupilos] pi-eceitos que se contradizem, que resultado e.rperni.o do  o osso 
trabalho:?" (ROUSSEAU (J. J.). ibid]. 
contradição em relação ao afínnado sobre o Coivo e a raposa e preconiza que as 
crianças não tenham livros até a idade de doze anos: "Deste niodo, retirando 
todos os deveres das crianças, retiro o instrumento da sua maior miséria, que 
são OS li~ros."(8) 
Para além do aparente radicalismo de J. J. Rousseau, o seu discurso 
explicita a necessidade de textos adequados as crianças, quer na sua temática, 
quer ria sua intencionalidade, quer na utilização lexical, quer na de recursos 
estilísticos. 
ROUSSEAU (J. J.). op. cit.. p. 113. 
2.3. Há uma literatura infantil? 
A questão com que inicianos este ponto tem sido repetida, parafraseada 
durante décadas e que é assim referida por J. Padnno: 
["A pergunta sobre a existência da Literatura Infantil já é clássica 
170s estudos dedicados a expor os seus pressupostos .fundamentais 
desde que a analisam (Bravo-Villasante, 1957. ed. 1983, p. 9; 
Jesualdo, 1973, p. 13; Jan., 1977, p. 27; L. Tamés, 1985, p. 15]"(1) 
M. A. Cunha questiona, assim, a problemática desta literatura: "Existe ou 
não uma literatura infantil?"(2) e R. Torres pergunta: ["PODE HAVER UMA 
LITERATURA INFANTIL? " ] ( 3 ) ,  enquanto Jesualdo o faz exactamente desta 
maneira: ["EXISTE UMA LITERA TURA INFANTIL PROPRLAMENTE 
DITA? "]( l) 
Quanto a I. Jan, ela pergunta, textualmente: ["A literatura infantil 
existe?"]('). 
Nos dias que correm, duas estudiosas portuguesas da problemática da 
literatura infantil não deixam de referir, a propósito da sua existência, o 
seguinte: "Será sequer legítimo falar de literatura infantil?"(6) e J. Gomes, um 
outro estudioso, também tocado por uma pergunta fundamental em relação a tal 
literatura, opinará que ela é "Uma questão estafada e geradora de polémicas 
"La pergunta sobre Ia existencia de la Literatura Infantil es . a  clhsica en 10s estudios dedicados a 
exponer 10s supuestos fundamentales desde 10s que analizarla (Bravo-l lllasante, 195 7, ed. 1983, p. 9, 
Jesualdo, 1973, p. 13; Jan, 1977, p. 27; L. Tarnés, 1985, p. 15)" 
(2) CUNHA (M. A,), 1985. Literatura infantil: teorja e prática. p. 22. 
(3) "PUEDE HABER C!K4 LITERATURA I2'L'E4-lTIL?" [TORRES (R.). 1972. Didáctica de la literatura. p. 731. 
(4) JESUALDO. 1985. A literatura infantil. p. 11. 
(3 "La littérarure enfanrine existe-t-elle?" [JAN (I.), op. cit.: p. 71. 
(6 )  MAGALHÃEs (A. M.), ALÇADA (I.), 1990. Julho-Outubro. "Literama infantil: espelho da alma. 
espelho do mundo". in: "ICALP - Revista" (20-21). p. 112. 
inúteis: a da própria designação de literatura para a infancia e juventude: 
"in fa~ril"? Ytivenil? ", "para crianças?", apenas  literatura^^"^ 
É, pois, em tomo desta questão-chave, a da existência da literatura 
infantil, que nos debruçámos sobre conceitos com ela relacionados que 
explicitaremos na próxima secção. 
('1 GOMES (J.), 1 99 1. Literatura para crianças c joi-ens: alguns percursos. p. 23. 
2.4. Há uma literatura infantil 
"Hoje, longe de ser vista como um "géizero 
menor" em relação a área global da Literaíura, 
a IrzfantiL vem sendo reconltecida como um valor 
maior." 
Nelly Novaes Coelho 
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2.4.1. Conceitos adequados a uma forma de literatura 
Sendo a literatura infantil uma forma de literatura que, para I .  Jaii, "[se 
d~ssolve ou se ~i~etamorfoseia em todas as espécies de .figuras singularesj"(1) 
una forma de literatura que, para J. Cervera, nos leva a especificação e 
delimitação do significado da palavra infantilcl) que é para autores coino M. A. 
Cunha, N. Coelho, C. Bravo-Villasante, M. Manzano uma manifestação artística, 
com M. A. Cunha a referir que 
'IA4 literatura infantil enquanto manrfestação artística não é traição: 
apesar de ser sempre o adulto a falar a criança, se ele for realmente 
artista, seu discurso abrirá horizontes, proporá reflexão e recriação, 
estabelecerá a divergência e não a convergê1zcia"(3). 
N. Coelho, por sua vez, afinna: "Hoje, longe de ser vista como um 
'kénero menor" em relação à área global da Literatura (...) vem sendo 
reconhecida como um valor maior."(4) 
C. Bravo-Villasante, estudiosa da literatura infantil mundialmente 
(re)conhecida, opinará, por sua vez: 
"Subitamente a literatura infantil recebeu uma nova luz e adquiriu 
categoria artística. O que outrora foi um género menor, as vezes até 
depreciado, considera-se hoje uma obra de arte, e assim pode 
utilizar-se a mesma medida para avaliar os clássicos infantis e os 
clássicos tradicionais."(5) 
"se dissout ou se métamorphose en toutes sortes de figures singulieres" (Jan (I.). op. cit.. p. 10). 
( 2 )  CERVERA (J.). 1983, in: "La literatura infantil en la escuela". p. 81. 
(3) CUNHA (M. A.). op. cit.. p. 23. 
COELHO (N.). op. cit.. p. 5. 
( 5 )  BRAVO-VILLASANTE (C.). 1977. História da literatura infantil universal. vol. I ,  p. 11. 
Outra figura mundialmente recoiiliecida pelo seu trabalho na literatura 
infantil, M. Mamano, não se coibirá de proferir: "[A literatura infar~til te171 
idei~tidade em si mesina. Não é uma literatura menor 6 trma literatura para um 
pzíblico detern~inado (1 mas esta espec!ficidade de audiência não a 
en1pob1.ece'y(6). 
A literatura infantil é, para J. Padrino, "[ uma part~cular -- não isolada 
ou marginalizada, nem degradada - actrv~dade estética e as suas crraçoes 
produtos dessa mesma concepção de ArteI"(7). 
Na mesma linha da conceptualização que vimos enunciando, a da 
literatura infantil como forma específica de arte e de literatura, não 
deixaremos de realçar o que D. Escarpit, M. Vagné-Lebas nela eilcontram, arte: 
sim e, também, jogo e prazer como, explicitamente referem, nuna forma gráfica 
que, pela sua singularidade, reproduzimos de modo tão fiel quanto possível, 
tentando respeitar o acto poético dos autores: 
"Ela é livro, ela é leitura. 
Ela é imagem e ela é texto. 
Ela é social ou então imaginária. 
Ela é ganholperda. Ela interpela. 
Ela diz ou não diz. 
Ela é complexa. 
Ela é jogo ou então linguagem. 
canalizada, institucuinalizada, 
ela pode ser magia e tomar-se "selvagem". 
Local de discurso, cen.sura ou representação, 
(6 )  "La literatura infantil tiene entidad en sí mesma. No es una literatura menor. Es una literatura para un 
público determinado (...) pero esta especifícidad de audiencia no la empobrece." [MANZANO (M.). 1987. E1 
protagonista - nino en la literatura infantil de1 siglo XX: incidencias en ia personalidad de1 nino lector. p. 121. 
(') I' uma particular - i70 isolada o rnarginada, ni degradada - actividad estética .v sus creaciones corrio 
productos de esa tnisnla conc~pción del=lr.re" PADRINO ( J . ) ,  op. cit.. p. 5421. 

Para outros autores o conceito de literatura infantil é menos claro. Entre 
eles está I. Jan que, como referimos anteriormente, interpreta tal forma de 
literatura como algo que se metamorfoseia. Essa autora considera mesino que 
["na ausência de qualqzler instrul?iento de análise, não pode mesmo trabalhar- 
se senão a partir de iiztuições"]('3). Para ela terá havido, de facto, uma literatura 
para crianças que, nos nossos dias, procura novos carninhos.(l3j 
Na mesma linha de I. Jan, poderemos mencionar Jesualdo que se interroga 
a propósito da essência da literatura infantil. 
M. Soriano, por sua vez, tendo publicado, em mil novecentos e cinquenta 
e nove, o seu [Guia de literatura infantil](lj), oferece aos interessados um 
[Guia da literatura para jovensI(l6). É neste último [Guia] que contesta os que 
consideram ser a literatura dedicada aos mais novos uma subliteratura: 
["Afirnzação não é razão. A nossa ignorância acerca desta literatura não 
significa absolutamente que ela seja mediocre"].(*7) 
Preferindo a designação de literatura juvenil a literatura infantil, por 
razões ligadas a questões de ordem psicológica, histórica, social dos conceitos 
de dãncia e de juventude, Soriano referi-la-á como 
"[u??za comunicação histórica c .  .) entre um locutor ou um "scripteur"* 
adulto (emissor) e um destinatário criança (receptor) que c.  .) dispõe 
apenas de modo parcial da experiência do real e das estruturas 
linguikticas, intelectuais, afectivas e outras que caracterizam a idade 
adulta"I(l8) 
(I3) "en I'absence de tout instrurnent sérieux d'analyse on ne peut guère travailler qu'à partir d'intuitions" 
[JAN ( I . ) .  op. cit.. p. 10)]. 
(I4) Ibid., p. 13. 
( I 5 )  SOFUANO (M.), 1959. Guide de Ia littérature enfantine (citado em Guide de littérature pour Ia 
jeunesse: courants, problèmes choia d' autres). 
( I 6 )  SORIANO (M.), 1975. Guide de littérature pour Ia jeunesse: courants, problèmes choir d' autres. 
( 17) ",4ffirmation n 'est pus raison. ,\Torre ignorante de cette littérature ne sign$e pus nécessairernent qu'elle 
est rnédiocre." (Ibid.. p. 16). 
* Ekltárnos a tradução da palavra pela auséncia de termo apropriado na nossa língua. 
( I8)  une cornrnunication historique ( . . . j  entre un Iocuteur ou un scripteur adulte (érnrneteurj et un 
destinataire enfant (récepteur) qui (...i ne dispose que de fnçon partielle de lexpérience du réel et des 
structures linguistiques. intellectuelles, affectives et autres qui caractérisenf Irage adulte. " (Ibid., p. 185). 
Quanto a autores portugueses, A. Gomes refere-se a literatura para a 
infância porque, segundo ela, não se poderá falar de literatura infantil iiein de 
literatura juvenil porque "O adJectlvo infant11 serra adequado se as ohras.fosse~?z 
escrrtas por crranças, conío llterafura juvenrl, escuta por jo17en.s".~]~) 
Acrescenta que "A literatura para a iiifância é escrita para ela, por adultos que 
desejaríamos fossem artistas. "(20)  
M. Araújo opinará: "Se há Ilteratura que não seja ~nocente, a Irfera~ura 
drta ~nfantrl é-o menos do que qzialquer outra"Q1, 
C. Correia, outro produtor literário da literatura infantil pronuncia-se 
assiin: "Literatura para crranças e I~feratura rnfantll são expressões slnónrmas 
uma da outra."(22) 
Do autor anteriormente citado, poderemos passar para a posição de uma 
autora que se interroga a propósito da capacidade de oferta da literatura 
infantil, numa altura da vida do homem "em que a rmagenz predomrna e nos 
cercaH(23) No entanto não se ficará pela interrogação e concluirá que tal forma de 
literatura pode dar algo que a criança só poderá receber dela que não de outro 
tipo de comunicação visto que 'Ifuncrona para a crrança como uma segunda 
placenta que faz crescer experencialmente, antes de ela entrar na adolescêncra 
ou na vrda adulta."(24) 
Quanto a A. Müller, utilizará a expressão literatura infantil, que, segundo 
ele, será também, ao fim e ao cabo, uma literatura "com prazer e provelton(2j) 
dos adultos. 
(I9) GOMES (A,), 1979, -1 1iteratur.a para a infância, p. 1 1. 
(20) Ibid. 
(21) ARAUJO (M.), 1981. "Ser grandes com as crianças". in: "Palavras" (2-3). p. 70. 
, 
(22) CORREIA (C.). 1984 (Maio). "Literatura infantil e subdesenvolvimento cultural". in: "Pala\~as" (7). p. 
43. 
(23) DACOSTA (L.). 1984 (Novembro). "Angústia. sonho. \ida - e literatura infantil". in "Palavras" (8). p. 
67. 
(2" ibid.. p. 68. 
(25) MÜLLER (A,). 1986 (Março), in: "Boletim cultural: Tesouros universais da literatura para crianças". p. 6. 
D. Mourão-Ferreira referir-se-á a "literatura para crianças"(l6) e a 
"1iteratu1.a para adolescentes"~27). 
Já na década em que nos encontramos, A. M. Magalhães, I. Alçada, 
produtoras de literatura para os mais jovens e estudiosas da sua problemática 
exprirnein-se assim: 
"LITERI RIRA INFANTIL - ESPELHO DO MIJhTDO 
Alérn do talento e das opções individuais a litera~ura infantil reflecte 
com clareza e nitidez a época a que pertence. (. . .) 
O mundo tran,s-fonna-se. A literatura infantil não tem outro remédio 
senão transformar-se tanz bém."(28) 
Eis, pois, a literatura infantil, mais ou menos linearmente entendida, 
como autêntico cume da palavra feita beleza. Beleza principalmente adequada a 
criança onde o adulto pode colher vida, sensibilidade, saber. 
Arte da palavra que N. Coelho sintetiza e que citamos: 
"A Literatura Infantil é, antes de tudo, literatura; ou melhor, é arte: 
fenómeno de criatividade que representa o Mundo, o Homem, a Vida, 
através da palavra. Funde os sonhos e a vida prática; o imaginário e 
o real; os ideais e sua possívek ~mpossível realizaçãoM(29) 
(26) MoURÃO-FERREIRA @.), 1986 (Março). in: "Boletim cultural: Tesouros universais da literatura para 
crianças". p. 4. 
(27) Ibid. 
("1 MAGALHÃES (A. M.), ALÇADA (I.). 1990. op. cit.. p. 117. 
(29) COELHO (N.), op. cit.. p. 10. 
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2.4.2. Origem da literatura infantil 
Eis uma questão que não é polémica: a literatura infantil tem uma origem 
oral remota. Não há estudioso desta fonna de literatura que não se refira aos 
seus primórdios, perdidos entre a comunicação oral que, desde tempos 
iinemoriais, os homens uns aos outros foram passando. 
Assim, a literatura infantil nasceu com a oralidade que foi moldando os 
l~omens, passeou-se com as mais díspares versões na tradição oral a escrita. 
Escrita apropriada aos interesses, gostos, desejos de um público infantil, no 
preciso momento em que este começou a ser entendido nas suas caractensticas 
específicas. 
Se M. Soriano refere, ainda que sinteticamente, a constituição recente da 
literatura para crianças e jovens(l), C. Bravo-Villasante opina assim: 
"Voltamos a repetir que se pode encontrar uma rica fonte de 
literatura infantil no folclore e nos relatos tradicionais, em alguns 
1il)ros de adultos preferidos pelas crianças e dos quais se -fazem 
posteriormente versões infantis popularesV.(2) 
N. Coelho refere que a literatura infantil se transformou nisso depois de 
ter sido um tipo de literatura adequado aos adultos, através de produções que, 
sendo conhecidas, anteriormente, "como lite~*atura-para-adultos, com o tempo e 
através de um misterioso processo de adaptação, acabaram se transformando 
em entretenimento para crianças."(3) 
Refere, ainda que a literatura infantil, antes de sê-10, foi literatura 
populad". 
( ) SORiANO (M. ). op. cit., p. 440. 
(2) BRAVO-\?LLASANTE (C.). op. cit.. vai. I.  p. 11 
(3) COELHO (N.). op. cit.. p. 20. 
(4) Ibid.. p. 2 1.  
Jesualdo verá una origem na literatura adequada a infância e ria 
que terá sido, iriicialrneiite, popular. 
I .  Jan entende, corno ponto fuildameiital, ria literatura infantil, a 
narrativa; considera-a oral e com origem folclórica.(j) 
M. A. Cunha não deixa de atribuir grande importância a duas fontes da 
literatura infantil. Segundo ela, "dos clássicos fizeram-se adaptações do 
folclore, houve a apropriaqão dos contos de.fadas."i6) Como outros autores inas 
talvez com mais clareza do que alguns deles, associa Perrault e os irmãos Grimmn 
a origem da produção literária especificamente para crianças, eles que foram 
segundo a sua própria expressão, "coleccionadores dessas histórias 
folclóricas."(7) 
Para M. Manzano há uma ligação intrínseca entre a literatura infantil, o 
maravilhoso, a fantasia, até o próprio disparate e o conto tradicional.(g) 
Quanto a autores portugueses, adiantaremos que é na palavra de um 
estudioso de teoria da literatura, V. Silva, que encontramos uma síntese acerca 
da origem da literatura infantil: 
",Varrativas, canções, adivinhas, etc., . têm circulado assim 
oralmente, desde há muitos séculos, por toda a Europa, 
transmigrando de região para região, sofrendo adaptações ou 
modulações em função das épocas, dos espaços geogr&íficos e das 
com unidades sociais"(9) 
M. Araújo, como já Minos,(lO) estabelece um grande intervalo de ordem 
cronológica entre o aparecimento de uma literatura originária da tradição oral 
( j )  JAN (I .) .  op. cit.. p. 14. 
(6) CUNHA (M. A,). 1985. p. 20. 
( 7 )  Ibid. 
('1 MANZANO (M.). 1987, op. cit.. p. 175. 
(9) SILVA (V.). 198 1. op. cit.. p. 1 1. 
('0) Cf. 1.2.4.2. 
- na qual uina criança, ainda longínqua, terá sentido um clíarnamento - e uma 
produção escrita de facto adequada a infâiícia e tardiamente surgda.<" )
Quanto a outros autores portugueses, A. M. Magalhães, I. Alçada situa~n a 
literatura infantil como existindo 11á dois séculos - isto sob o ponto de vista 
da produção escrita pensada para e adequada ao inundo das crianças -.(12) 
Consideram, no entanto que, na procura do texto escrito para a ii~fâiicia, 
"0 escritor de 1rlv.o~ rnfantls não faz mais do que o contador de hrstórras: tenta 
adaptar-se ao seu púhlrco. ''('3) Esta afirmação remete, no fundo, para uma 
origem tradicional e inilenar da literatura infantil, pelo inenos a que se liga a 
narrativa. Como referem: " A.figura do escritor que deliheradamente procura Ir 
ao encontro das crianças não tem mais de duzentos ou trezentos anos. Mas o 
contador de histórias tem milénios."(l4) 
Na mesma linha das estudiosas citadas se pronuncia J. Gomes: "Diríamos 
ainda que narrar foi também, muitas vezes, uma.forr~za do homem se projectar 
para.fol*a de si mesmo, ludibriar os seus limites" ( ' 5 )  
N. Rocha refere a origem oral de muita das produções de literatura 
infantil, tais como textos com animais como personagens, os romances de 
cavalaria, as narrativas dizendo respeito a lugares exóticos e a aventuras(l6) . 
Para ela, portanto, o livro assumido como metonímia da própria literatura 
infantil (designação, aliás que a autora substitui por literatura para crianças) 
chega tardiamente na história do homem, mas na hora de se começar a entender a 
história da criança. 
(I1)  ARAUJO (M.). 1987 (Junho), "Escresiver". in: "Palavras" (10). p. 58 
2, MAGALHÃES (A. M.). ALÇADA (I.). op. cit.. pp. 1 12-1 13. 
('3) Ibid.. p. 113. 
( I 4 )  Ibid. 
(I5) GOMES (J.). 1991. op. cit., p. 14. 
( I h )  ROCHA (N.). op. cit.. pp. 26-27. 
2.3.3. Natureza e características da literatura infantil 
N. Coelho considera que a sua natureza "é a inesma da que .Te destina aos 
adtlltos"(l), sendo a natureza daqueles a quem se adequa diferente da dos adultos. 
E é pela diferença entre as crianças e os adultos que, para A. Mac Leod - 
e por razões de ordem cultural ligadas ao entendimento do inundo infantil -, 
durante muito tempo e eln muitos países, a literatura infantil terá sido um 
assunto exclusivamente passado entre inullieres e crianças.(2) 
Pela especificidade do público a que se destina, M. Manzano observa-a 
como algo que tem una entidade própria(3) e D. Escarpit, M. Vagné-Lebas 
referem as fortes críticas a que a produção literária para os mais jovens está 
sujeita já que é, também, um instrumento educativo de grande importância.(4) 
Assim, as características principais desta forma de arte da palavra que se 
produz tendo a criança como fulcro são, para Jesualdo, as seguintes: 
- o carácter imaginoso; 
- o dramatismo 
- a técnica do desenvolvimento; 
- a Iinguagem(5) 
Quanto ao carácter imaginoso, o autor associa-o a: 
- mitos 
- aparições da Antiguidade 
- monstros 
- realidade dos tempos modernod6) 
(1) COELHO w.1, op. cit., p. .i2. 
(2) Cf. MAC LEOD (A.). 1991. "Together and apart: children's literature and American culture at the turn of 
the ccntq" .  p. 86. in: 10e Congrès IRSCL".. 
(3) Cf. MANZANO (M.), 1987. op. cit.. p. 12. 
(4) cr. ESCARPIT (D.). VAGNÉ-LEBAS (M.). op. cit.. p. 9. 
( 5 )  Cf. JESUALDO. op. cit.. pp. 36-40. 
que devem ser elaborados "numa forma expressiva qualquer: lenda, conto. 
.fábula, yuadradinho"(7). 
Acerca do dramatismo, Jesualdo considera-o como 
" t ~ ~ a ç o  essencial dessa literatura injantil ( . .) que reflecte, ou procura 
reflcctir,o da criança, (I..) quase senlpre ideal e absurdo, (I ..j setilpre 
importante para centralizar toda a atenção de crianqa e forçar uma 
globalidade de todas as suas imagens interiores."i8) 
Para a técnica do desenvolvimento, Jesualdo aponta "o  modo como o 
autor desenvolve o entrecho dos acontecimentos ante a avidez do leitorU(g) A 
linguagem será, para ele, " o  instrumento utilizado no desenvolvimento do 
drama."(lo) 
Para J .  Padnno é fundamental que a componente estética(") seja uma das 
características essenciais da fonna de iiteratura sobre a qual esta dissertação se 
centra, a qual se poderá acrescentar ["a sobriedade, a sinceridade e o domínio 
expositivo"](~2) * Não deixaremos de assinalar que o autor em questão não 
especifica as características que enuncia. 
M. Manzano, sintetizando algumas das características que escritores terão 
achado fundamentais para a literatura infantil, opinará assim: 
"A partir da experiência vivida com as crianças, tento reunir (..) três 
items que me parecem definitivos (. . .): 
- simplicidade criadora 
- audácia poética 
(6)  Ibid.. p. 37. 
(7) cf. JESUALDO. op. cit.. pp. 37. 
Ibid. 
(9) Ibid. 
i 1 o) Ibid. 
( I 1 )  Cf. PADFUNO (J.), op. cit.. p. 546. 
( I 2 )  Ibid.. p. 547. * "Ia sobriedad. Ia sencillez y e1 dominio expositii~o. " 
- comunicação adequada"(1 
Para ela, a srnipllczdade crrnn'ora deve ser extensiva a toda a produção, ou 
seja, existir "no e~qredo, no teina, na estrzttztra, na lzngt lage~~i ."(~~)  
Quando a azldácra poétrca, a estudiosa entende que "A lrngu~gel~z poStzca 
(. . .) deiye estar szqerta a zuna progressão rac~onallzada~'(is, porque, através de 
tal progessão, a criança poderá aderir ao texto com mais facilidade, por vezes, 
até, através de um processo lúdico que permitirá a criança aproximar-se cada vez 
mais do texto literário.(l6) 
Do processo lúdico a criança poderá atingir a comunrcação adequada que, 
segundo M.  Manzano, só surge quando "há possibilidade de contraste e de 
crítica".(l7), isto é, quando os interesses da criança e os do adulto que, enquanto 
escritor, para ela realizou um texto literário, se encontram através da mensagem 
escrita. 
31 MkhJZkhJO (h4.). 1988. op. cit.. p. 29. 
(I4! W T Z A N O  09.). 1988, op. cit.. p. 79. 
( I 5 )  Ibid. 
( I 6 )  Ibid.. pp. 22-33. 
7' Ibid. 
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2.4.4. Objectivos da literatura infantil 
Sendo esta fonna de literatura a que se destina, priinordialinente, as 
criaiiças, os seus objectivos terão que se relacioiiar com a sensibilidade estética,a 
criatividade, o crescimento, para a vida e para a Arte, dos que atravessam a 
iilfâiicia. 
Assim, se como vimos em D. Escarpit, M. Vagrié-Lebas('), é uma 
literatura onde a língua, o jogo, o prazer, a emoção se cnrzatn e se fundem na 
Arte, os seus objectivos deverão, especificando o de carácter genérico que 
explicitámos no parágrafo anterior, "abri-la ao mistério e aproximá-la do 
inefavelmente humano."(2), já que "O objectivo prinzeiro da arte e da literatura 
deve ser trocar o espírito do homeli1."(3) Esse homem que, ao fím e ao cabo, a 
literatura infantil poderá ajudar a construir, contribuindo para o 
amadurecimento cognitivo, afectivo, social, estético, ético da criança. 
Deverá, ainda, a literatura em questão, segundo E. Petri~ii "satisfazer a 
fantasia da criança; criar-lhe um inundo rico em possibilidades recreativas e 
gratrficantes; dar entrada, sem complexos, aos interesses morais, sociais e 
técnicos; facilitar um deleite estético adequado à idade dos leitores."(4). 
Porque seria excessivo, neste ponto, fazermos uma recensão minuciosa de 
objectivos que a literatura infantil deverá perfazer, seguindo outros autores e 
porque, no essencial, uns e outros acabam por formular opiniões equivalentes, 
não deixaremos de salientar que N. Rocha refere que "Em Portugal, como 
noutros países, o desenvolvimento da literatura para crianças liga-se à 
escolaridade e aos seus objectivos e, assiin, objectivos como os 
(1) Cf. 1.4. 
(2? ALONSO @.). sem outra indicação. [citado por MANZANO (M.), 1988. op. cit., p. 131. 
(3 ibid. 
(4) P E W  (E.), 1963. Estudio n-ítico de Ia literatura ju~~en i l ,  [citado por MANZANO (M.). ibid.. pp. 25-  
261. 
( 5 )  ROCHA (N. 1. op. cit.. p. i i .  
enunciados por E. Petrini, desenvolvidos no Primeiro Ciclo do Ensino Básico, 
poderão contribuir para o "deseni~oh~in~enio de capacidades básicas de 
comt~nicação e aprendizagem bem como de aptidões intelectuais 
funda??1entais"(6), assim como para o "desenvolvimento de atittrdes e valores, 
visalido alargar a colzlpreensão do I~orizonte cultural e social"(7' a que, como já 
vimos anterionneiite,~g~ a. Ribeiro se refere. 
(6) RZBEIRO (A ), op. cit.. loc. cit.. p. 64. 
t7) Ibid. 
Cf. Introduç50.2. 
2.5. Portugal, a literatura infantil e a educação 
Falando da literatura infantil e da sua relação com a educação, ern 
Portugal, podeinos afmnar que se trata de uma área que, desde há uma década, 
sobretudo, tem sido objecto de inúmeras acções educativas no nosso país, 
algumas delas enriquecidas com os contnbutos e com a presença de especialistas 
vindos de outros países. 
A. Torrado refere o Ano Internacional da Criança, datado de mil 
novecentos e setenta e nove, como um ponto importante para novos esforços e 
estudos em prol de uma maior digmficação da criança. 
Considera que "os Encontros de Literatura Infantil da Fundação Calouste 
Gulbenkian foram, de algum modo, fruto desse ano generos0.'~(1) 
Irá, até, opinar assim a propósito da importância de tais Encontros no 
desenvolvimento da literatura infantil no nosso país: "Dez anos volvidos sobre 
o 1" Encontro, a paisagem da literatura infantil em Portugal alterou-se 
swbstancialn?ente 'I. 
Como aceiitua A. Silva: "Apesar da relevância estktica, cultural e 
pedagógica que alcançou, nos dois últimos séculos, são pouco .frequentes, em 
Portugal como no estrangeiro, são os estudos cientificamente orientados e 
fundamentados sobre a literatura infantil."(2) 
N. Rocha, numa outra perspectiva, ligada a história da literatura infantil 
em Portugal, proferirá que, quanto a "uma história do livro para crianças em 
Portugal"(3), quase que está tudo por fazer em tal área quer quanto a produção 
textual propriamelite dita, quer quanto a ilustração do livro infantil, bem como 
TORRADO (A,). 1990. O bosque mínimo: 10 anos de encontros de Irteratura iyfantil da Fundação 
Calouste Cmlbenk~an. p. 7 .  
(2) SILVA (M.). 1981. op. cit.. p. 15. 
(3) ROCHA w.1. op. cit.. p. 9.  
quanto a "apaiaecimento e desaparecin~ento de colecções, publicações 
I periódicas e paginas infantis em jornais diários e não diarios"(3) 
I considerando pertinente o que autores coino V. Silva e N. Rocha 
opinaram, lembramos que a presente dissertação visa contribuir para tal 
investigação empírica, tendo em vista que "A aula de Língua ,Ifatè~+na poderú 
constituir assim uma fascinar.~te aprendizagem"("), no caininho do crescimento 
I pessoal e social .(bl ~ Língua Matenia(7) que, ligada a literatura infantil(*) - essa que para J. 
I Silva "é sin~ples, ve~dadeira, transparenteH@) e para M .  Delibes permite "tomar 
I contacto com a alma da criança no nzomento do despertar da sua 
I curiosidade"(l0) - poderá contribuir para o enriqueciinento linguístico, 
I coinunicativo, literário, psicológico e, em síntese, para o desenvolvimento global ~ das crianças, entendendo-se que o 
"desenvolvimento é um processo global, contínuo e dinâinico que 
I resulta da interacção rec2proca e constante da criança com o meio 
I em que viveu(") e considerando-se que tal forma de literatura é ~ portadora de textos que podem ser r'depositários" ou "n~ediadores" de 
1 valores decisivos para a vida ser vivida em plenitude."(l2). 
(4) ROCKA (N.). op. cit., p. 10. 
(5) SILVA (V.), 1989. "O texqo literário e o ensino da língua materna", in: Congresso sobre a investigação e 
ensino do português: actas, p. 4 1. 
(6 )  "ensinar a Língua Materna é assegurar no indivíduo os meios de expressão, de compreensão de si e dos 
outros, de criatividade e, por conseguinte, de progresso" [SEIXO (M. A.), 1983, "O escândalo do ensino do 
Português", p. 118, in "Pala\-ras" (4-5-611. 
(7) "para que possa adquirir padrões linguísticas de comunicação, para além do equipamento neurológico e 
sensorial especificamente humano, a criança necessita de viver num grupo social, sendo o código linguístico 
dessa comunidade a sua língua materna" [SIM-SIM (I.), 1989 (Novembro), "Comunicar para crescer". in: 
"Aprender" (9): pp. 44-45]. 
@) Optámos pela designação literatura infantil, pese embora tal designa- não ser, ainda hoje, pacífíca 
tendo-a considerado mais abrangente que literatura para a infância, literatura para as crianças. que com ela 
coexistem. 
(9) SILVA (J.). s.d.. [citado por MANZANO (M.). 1988. op. cit.. p. 231. 
(I0) DELBES (M.). 1983 (Janeiro). "Escribir para ninos". in: "ABC" [citado por MANZANO (M.). ibid.. p. 
*\'C) (A,). 1988. O drs-cnvol~~ii,tcnro d  crianca. p 9. 
(12) COELHO (N.). op. cit.. p. XIII. 
A plenitude que pode proporcionar, passa pela adesão a escrita(l3) e a 
leitura(l3), uma e outra iiidissociáveis. 
B. Bettelheiín, K. Zelan atribuem, grande importância a relação entre a 
afectividade e a leitura, observando esta numa perspectiva psicanalítica. Para 
eles é fundainental que o acto de ler se ligue ao sentido e ao prazer que um texto 
pode proporcionar, que faça com que o inconscieiite adira a tal acto. Não deixam 
de referir como o estudos dos fenómenos do inconsciente e das suas 
repercussões na leitura não é, ainda, ponto assente entre a comunidade científica 
que se debruça sobre a problemática da leitura.(l5) "O inconsciei~te nem mesmo é 
mencionado nos tratados mais altamente considerados e mais amplamente 
empregados no que se refere ao ensino da leitura."(l6) 
Para D. Rebelo, por sua vez - e numa observação mais abrangente -, a 
escrita e a leitura são actos complexos, nos quais intervêm processos tão 
diversos como o perceptivo, o intelectual e o motor: actos hoje observados - o 
que nem sempre aconteceu - como estando relacionados entre si.(l7) 
Num trabalho de carácter experimental levado a cabo junto de alunos do 
Segundo Ciclo do Ensino Básico - quinto ano de escolaridade - no sentido de 
verificar o gosto de crianças, alunas de tal ciclo, pela leitura, ou a falta de adesão 
a mesma, A. M. Magalhães, I. Alçada opinam assim: 
"Exigir o mesmo a um grupo de crianças que por um mero acaso está 
na mesma turma funciona muitas vezes como uma espécie de 
instrumento de tortura. 
(I3) Entende-se' aqui. escrita como um "sistema de sinais cujos traçados representam a linguagem falada" 
[LEIF (J.), op. cit., p. 1501 ou "um sistema grafico de notação da linguagem" PUCROT (O.), TODOROV 
(T.), 1973. Dicionário das ciências da linguagem, p. 2371. 
(I4) Entende-se. aqui, leitura como "a acção de ler; o facto de saber ler." LEF (J.). op. cit., p. 2181. Ler 
para G. Mialaret assim refere: "é,compreender, julgar. mas corresponde também a apreciar do ponto de xdsta 
estético" MALARET (G.). 1976, p. 181. 
(I5) BETIELHEIM (B.). ZELAN 6.). 1984. Psicanálise da alfnbetização: um estudo psicanalitico do ato de 
ler e aprender. pp. 3933. 
(I6)  Ibid.. p. 13. 
( I7)  Cf. REBELO 0.). 1990. op. cit., pp. 89-95. 
Descobrir a .fdni~ula que permita trabalhar com todos e fazer com 
y ue todos trabalhem (. . .) é uma tarefu sempre ii7acabada."<l8) 
A plenitude, no entanto, pode procurar-se e encontra-se através da 
literatura infantil, que,seguido as inesrnas autoras, é, presenteinente, habitual 
na escola e na turma.(l9' 
A plenitude que a literatura infantil pode transmitir as crianças é, em 
suina, um resultado quer das possibilidades temáticas e fonnais que pode 
englobar, quer da "capacidade de deslun1bran1ei?to"(20) que lhes pode oferecer, 
quer do prazer que lhes pode proporcionar. 
' I 8 )  MAGALHÃES (A. M.). ALÇADA (I.). 1988. Ler ou não ler els a questão. pp. 27-28. 
r i 9, MAGALH.&S (A. M.), ALÇADA (I.). 1990. op. cit.. p. 122. 
(20) MANZANO (M.). 1988. op. cit.. p. 40. 
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2.5.1. A literatura infantil no Primeiro Ciclo do Ensino Básico 
"A sociedade portuguesa tem vindo a descobrir, de 
quando em vez, um dos seus mais graves cancros 
devidamente encoberto: o ensino básico. c..) Os 
próprios pais, em grande parte, entregam os filltos as 
escolas e recolhem os "restos" no final do ao lectivo, 
desinteressados e allteios. " 
Introdução a O Ensino Básico em Portugal 
A falta de optimismo do excerto transcrito mostra-nos como, no meio de 
tantos problemas, é dificil haver condições que proporcionem o trabalho escolar 
que leve professores e alunos a um ensino e a uma aprendizagem em situação de 
prazer, apropriada ao estádio de desenvolvimento das crianças que fiequentain 
tal grau de ensino. 
Aos obstáculos que o excerto transcrito refere, poder-se-á acrescentar que, 
quanto ao ensino(') e a aprendizagem(2) da Língua Portuguesa no Primeiro Ciclo 
do Ensino Básico, o programa para a mesma não refere, explicitamente, como já 
observámos@), a literatura infantil como conteúdo a ser trabalhado em tal Ciclo 
escolar que, sendo a parte inicial do Ensino Básico, nos leva a conceptualização 
de escolaridade básica. 
"ENSINO :lcção pela qual o projêssor transmite ao aluno, faz adquirir, compreender, aprender, 
assimilar por este. conhecimentos gerais ou especiais. modos ou meios de pensamento. pelo emprego de 
métodos elaborados para esse efeito, e graças a sua própria con~petência." FEiF ( J . ) .  op. cit.. p. 1401. 
(2) "APRENDIZAGEM potic ser o ensino dado a alguém, especialmente a um aluno, com a.finalidadc de o 
fazer atiiigir certos objectivos." (Ibid.. p.  34). 
(3) Cf. Introdução.2. 
Na obra que abre esta alínea, o já citado livro Ensino Básico em Portugal, 
F. Pires define escolaridade: 
"como o conjunto de actividades educativas caracterizadas pelo 
currículo formal que condiciona o processo de ensino e pela 
certificação que fon~~aliza o resultado aparente da aprenu'i=aget~z 
realizada no decurso daquela actividade."(4) 
Em relação ao "adJectrvo básicoW(j), considera-o pouco claro, depois de 
opinar que "quererá dlzer aqu~lo que constltzt~ a base de ozttros estudos, ou de 
preparação essencial para a v ~ d a  ctrva, o fundamento necessário sobre o qual 
outras aquis~ções e poderão fazer."(6) 
O autor não deixará de especificar que o conceito de escolaridade básica 
é de ordem hâmica, mudando segundo as circunstâncias, os tempos e os 
currículos. Não omite que básico foi já "designado também por primárioM.(7) 
Aliás, a propósito do conceito de Ensino Primário, subjacente ao conceito actual, 
J. Barros referiu-o deste modo, há oito décadas "como o ensino fundamental 
para todos os crdadãos".(g) 
Pensador e pedagogo republicano, J. Barros defliniu Ensino Primário 
segundo os conceitos de um período da história da humanidade e do país ligado a 
'@preocupação de fazer integrar todos os cidadãos na ordem social existente (. ..) 
de modo que, pela aqurslção das luzes da mstrução,se tornariam elementos 
mais úteis a sociedade.", como F .  Pires salienta.(g) 
Com a viragem política que constituíu a passagem da regime republicano 
para a ditadura, iniciada em mil novecentos e vinte e seis, os seus arautos quando 
(4) PIRES (F.), 1989, "Escolaridade básica. universai, obrigatória e gratuita". p. 15. in: O ensino Básico em 
Portugal. 
( 5 )  Ibid. 
(6)  Ibid. 
(:) Ibid, 
(8) BARROS. (J.) (sem outra indicação). [citado por FERNANDES (R). 1981. "Ensino Básico", p. 167, in: 
Sisletna de ensno ern PortugaC]. 
(9) P E S  (T.). op. cit.. p. 32. 
se referiam ao Ensino Primário apoucavam-no, como os seguintes excertos que a 
seguir transcrevemos indicain. 
"~\danuel A4irias defende: "E cedo ou tarde, os programas de 
i ~ ~ . ~ t r z ~ ç ã o  primária hão-de .ficar reduzidos as matérias yzre lhe são 
c.tsenciais: ler, escrever e contar correctamente. " 
João Ameal preocupava-se: Tortugal não 17ecessita de escolas (J. 
E~isi~iar  ler é corroníper o atavisn70 da raça" (_) 
Dinis da Fonseca defendia que: "(J para ensi17ar a ler, escrever e 
contar, basta saber ler, escrever e contar e saber transmitir o que se 
sabe."('O) 
Ngo deixemos de realçar que, perto no tempo, em relação ao período 
republicano, os três trechos agora citados estavam longe, quanto a opções de 
carácter educativo, das opiniões que eram defendidas pelos teóricos daquele 
período, sensibilizados para as questões do ensino e da aprendizagem. Para tais 
teóricos, segundo M. A. Diniz, "saber ler era muito pouco. c..) Saber ler, 
escrever e contar não deveriam ser$ns a atingir mas meios para a conquista 
da dignzficação do homem ."(i i 
Assim, se em textos traballiados por professores e alunos, no Ensino 
Primário, durante o período republicano, poderemos encontrar espaço para uma 
literatura adequada a aprendizagem da línguq e a sensibilização da criança pelo 
lado estético da mesma, visto que, em mil novecentos e onze, ainda segundo M. 
A. Diniz, "Os objectivos destes graus de ensino eram de natureza literária, 
cientllfica, artística e técnica."(l2) 
(I0) SAMPAIO (J.). O Ensino Primário, 1911-1919: Contribuição .ionograJca, 1976. vol. 11. [citado por 
ABREU (I.),  ROLDÃO (M. C.). 1989, "A evolução da escolaridade obrigatória em Portugal nos últimos linte 
anos". p. 17. in: O Ensino Básico em Portugaq. 
DTNIZ @1. A.). 1992. A ~ . ~ d a s  não,fòrai,i i~ escola. p. 19. 
( I 2 )  ióid.. p, 16. 
e "os programas do Ensrno Primário qficral de 15 de Fevererro de 
1921 sugerem a cnação de bibliotecas jt~nto das escolas pr.111-~árras. 
Alguns jomals e revrstas pedagógicas desta época defendem a prática 
do conto, mesmo do conto .fantástico, na sala de aula, tal como as 
~nstruqões programáf~cas ugeriam . " ( I 3 ) ,  
o inesino não vai acontecer no longo período passado entre vinte e oito de Maio 
de mil novecentos de vinte e seis e vinte e cinco de Abril de mil iiovecentos e 
setenta e quatro.Este último período foi caracterizado, quanto a manuais então 
utilizados para o ensino e a aprendizagem da Língua Portuguesa, por J. Silva, em 
duas perspectivas: a sociológica e a psicológica. Em relação a primeira afirmará: 
"em todo o ensino transmitido nas leituras destes nzanuais ressalta um 
bucolismo e estaticismo confrangedor por profundamente deformante da 
realidade social em geral e rural em particular" (14). 
Quanto a segunda, pronunciar-se-á assim: 
"Se a criança, ao entrar na escola, ainda vem eivada de crenças 
mágicas no poder dos adultos c..), ela não vai ser ajudada a 
construir uma concepção mais adequada a realidade, uma vez que o 
colorido afectivo que domina a visão procurada transmilir sobre os 
"adultos" c.  .) é nitidamente alienante". (15) 
Se J. Silva caracterizou assim alguns manuais da Língua Portuguesa 
utilizados no Ensino Primário durante o período fascista, M. F. Bivar - que 
aquele prefaciara - referiu-se a tais manuais como sendo portadores do "início 
da impregnação que não mais suportamos - o.familismo untuoso, o bucolismo 
decrépito, a tema colaboração de classes, o irracionalismo patrioteiro, o culto 
da ordenz e asseio, a vocação assépcia qtre evita a catástrqfe senlpre iminente, 
('3 DMIZ (M. A,). op. cit.. pp. 16-18. 
SILVA (I.). 1975. Prefácio. in: COSTA (M. F . ) ,  Ensino Prirnái-,o e ideologia. p. 12. 
( I 5 )  ibid. p. 18. 
o acadeli~rsn~o pedante, a sufocação pedagógrca de que escapámos 
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Convirá não omitir, seguindo M. A. Diiliz, que, nos últimos anos do 
período ditatorial a que vimos fazendo referência, o chamado "Projecto de 
Reforma do Sistema Escolar", datado de vinte e cinco de Julho de mil 
novecentos e setenta e três, deu ao país, através de Veiga Simão, seu mentor, a 
esperança numa educação para todos.(l7) 
Tal esperança só veio, contudo, a conf iar -se  com a Revolução que 
encerrou a ditadura, simbolicamente designada como "Vinte e cinco de Abril", 
em homenagem ao dia, já longínquo, de mil novecentos e setenta e quatro, eln 
que parte dos portugueses reencontrou a liberdade. A partir de então, e ainda na 
esteira de M. A. Diniz, '2 criança é olhada na sua verdadeira dimensão e como 
um ser que tem necessidades espec$cas e direitos prÓprios."(lg) 
Sendo a criança perspectivada como acima se refere, encontraremos, nos 
Programas que o Vinte e cinco de Abril trouxe, para o Ensino Primário, a 
preocupação de que o aluno de tal nível de ensino possa "Procurar enz casa ou e 
na escola pequenas histórias, adivinhas, anedotas para ler ou contar aos 
companl~eiros. "(19) 
Se o primeiro Programa elaborado após a queda da ditadura assim rezou, o 
que vigorou, no ano lectivo de mil novecentos e noventa e um - mil novecentos 
e noventa e dois@()), nos terceiro e quarto anos, refere com um dos objectivos 
específicos, "Escrever textos1'(21~, comum aos dois anos em questão. Programa 
que indica, ainda, os objectivos espec2íficos que passamos a citar, quanto ao 
terceiro ano: 
': Localizar a acção de um texto no tenlpo e no espaço. 
(I6) COSTA (Tví. F.), op. cit.. p. 25. 
(17)Cf .DNZ(M.  A.),op. cit..pp. 36-37. 
( I 8 )  Ibid. p. 10. 
( I 9 )  Cf. Programas do Ensino Primário Wementar. 1975. p. 12, - [citados por D N Z  (M. A,). op. cit.. p. 111. 
(20) O terreno desta dissertação foi feito no ano lectivo citado (Cf. Introdu@o e 11). 
(21 ) Cf. Progranras do Ensino Primário Elementar. op. cit.. pp. 93-100. 
. Distinguir as persollagens principais de um texto. 
. Identificar o desenrolar da acção (principais n1omento.s. de U ~ I  
texto. "(22 
Como sugestões de actividades, para o ano a que vimos fazendo 
referência, são de assilialar: 
". ?Jarrar acontecinzentos, notícias e histórias dentro de urna sequên- 
cia lógica. 
. Reproduzir histórias lidas, completar histórias lidas. 
. Recontar - co~.rio simples reprodução do assunto do texto - ao 
jeito popular de "quem conta um conto" uma versão modflcada do 
mesmo. 'V31 
Quanto ao objectivo especflco indicado para o quarto ano que, tal como 
os do terceiro, se pode relacioiiar com a literatura infantil e os contos 
maravilhosos que são parte de tal forma de expressão estética, poderá 
considerar-se: "Distinguir as personagens principais e as secundárias de um 
texto lido. "(23) 
Como "sugestões de actividades", pode indicar-se: 
". Escrever histórias inventadas a partir de personagens, de um 
ambiente, de um estímulo sonoro. 
. Modlj7car textos lidos variando: 
- o local da acção 
- o tempo da acção 
- as personagens intewen ientes. '725) 
(22)  ibid.. p. 93. 
( 2 3 )  Cf. Programas do Ensino Pr~niário Elementar. op. cit ... pp. 93-94. 
(23)  Ibid.. p. 103. 
( 2 5 )  ibid.. pp. 103-104. 
2.6. Dos contos maravilhosos, de origem popular, a criatividade 
M. A. Cunha refere que, até se chegar a uma literatura própria para a 
infância e a juventude houve dois grandes caminhos percorridos: quanto ao 
primeiro, adaptaram-se os clássicos, no outro, "houve a apropriação dos contos 
de fadas - até então 17ão voltados especificamente para a crranga. "(1 
Englobando, genericamente sob a designação de "contos de 
encantamento" os que contêm elementos maravilhosos, N. Coelho opinará: 
"Entre as.forlnas lrterár~as mais in?portantes, vrndas dos tempos remotos e que 
se transformaram em Literatura Infantrl estão os contos maravilhosos e os 
contos de fadas. "(2) 
Para I. Jan os contos folclóricos são a essência da literatura infantil. 
Segundo a autora, em deteminado momento tais narrativas deixam de interessar 
a um público de carácter muito abrangente e passam a prender sobretudo a 
atenção das crianças e das mulheres que lhes transmitem tais contos, com realce 
para as avós. 
A citada autora realçará o papel de Perrault e dos irmãos Grirnm nas 
recolhas folclóricas e na elaboração de contos, a partir de tais recolhas, 
destinados as crianças ainda que, segundo ela, Perrault e os Grimm tenham feito 
dos adultos os primeiros destinatários das suas produções.(j) 
M. A. Cunha considera que os Perrault e os irmãos Gnmm estão na base 
do desenvolvimento da literatura infantil devido a publicação de contos que 
tiveram como base recolhas de carácter folclórico.(4) 
C. Bravo-Villasante, em estudo sobre literatura infantil, numa 
perspectiva histórica, abarcando países de três continentes (Europa, América, 
( I )  C ú J  @í. A.). op. cit., p. 20. 
i2) COELHO (N.). op. cit.. p. 12 1. 
(3 ) Cf. JAN (I.). op. cit.. pp. 39-11. 
(4) Cf. CUNHA (M. A,). op. cit.. p. 20. 
Ásia, segundo a ordem por que são apresentados), dará grande ênfase, quanto 
aos contos que ainda hoje deleitam as crianças, a sua origem oral, que a tradição 
popular terá alimentado e transmitido durante séculos. 
Reportando-se a França e aos contos infantis de origem popular e 
tradicional, sustentará: "Os cor7tos de \:elhos, e as tradiç6e.s orais e-folclriricas 
const~tuíam, a falta de livros, uma heranga rica que era ouvida por crianças e 
adziltos. " ( 5  
E será em França - continua a autora em questão - que, no século 
dezassete, um escritor modificará a listória da tradição oral e do conto popular, 
passando para o papel o que terá sido ouvido durante séculos e que ele terá 
escutado na infância. Referimo-nos a C. Perrault, sobre quem C. Bravo- 
Villasante assim se pronuncia: '!A partir destes relatos [Os contos de velhas, e 
as tradicões orais e folclóricas] ouvidos durante a sua infância, Charles 
Perrault (1 628-1 703) publica Les contes de ma mère I'Oye (Contos da mãe 
ganso), que traz em subtítulo Histórias e contos do  assado com 
moral idades. "(6) 
E acrescentará , sintetizando a importância que Perrault teve na literatura 
infantil através dos actos de recriação e de escrita de narrativas cuja transmissão 
oral se perde no tempo: "O autor deste pequeno livro. que contém onze contos, 
d~ficilmente compreenderá a transcendência da sua publicação, que será 
impressa mllhares de vezes, transformando-se num dos mais famossos clássicos 
da Ilteratura infantil.IY7) 
Foi Cliarles Perrault quem - ainda segundo C. Bravo-Villasante - deu 
'Yorrna literária a narrativas tradicionais que corriam de boca em boca. "(8)  
(? BRAVO-VELASANTE (C.), op. cit.. p. 6-1. 
í 6 )  ibid. 
('1 Ibid. 
Ibid.. p 65. 
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Pela escrita o autor fraiicês imortalizou narrativas onde o maravilhoso 
(com "encantan~eiitos e brzu-edos, .fadas boas e .fadas níás, como na Bela 
adormecida; ogres sartgurnárros, como no Pequeno Polegar.'"g') e a moralidade 
se cruzam e dão origem a uin tipo de produção literária - que C. Bravo- 
Villasante denomina de "conto ~nfar.ítil'~(l~) que enco~ltrará, no período romântico, 
razões para a sua divulgação, visto que "O escntor r-on~ântrco sente-se atraído 
pelo funntastrco e pelo marav~lho.to, e o rerno das .fadas e do 111arav11ho.c.o 
parece-lhe ser a mell7or fonte de insprração."(") 
Há três autores, ainda segundo C. Bravo-Villasante, dois deles - irmãos 
escrevendo de parceria - na Alemanha e uln outro, na Dinamarca, cuja 
produção de contos infantis não será menos reconliecida do que a de Perrault. Os 
dois primeiros são os irmãos Grimm, Jacob Ludwig e Wilhelm, folcloristas que, 
antes de produzirem os seus contos, fizeram recolhas de narrativas orais que 
foram o primeiro material para as palvras que fixaram no papel. Palavras que os 
irmãos Grim colhem, transformam, imortalizam, no papel, para a criança que, 
dobrado o século dezoito, "Vai ter uma visão mais an~pla e mais real da vida, 
em que há rilonstros, terror, mortos e fantasia, uma visão total e poética. "(12) 
Se, na Alemanha, os irmãos Grimm proporcionaram que, através do 
material por eles produzido, as crianças tivessem, para seu deleite, contos que, 
antes deles, a tradição popular, de carácter oral, transmitira através de séculos, 
os meninos e as meninas dinamarqueses têm, com Andersen, o escritor que, com 
sensibilidade e criatividade, vai reelaborar os "contos folclóricosf1(~3). Assim "Os 
contos do povo transformam-se, pela elaboração de um poeta que os embeleza, 
em manfestações da sua própria inspiração c..) E tudo é de tal forma poético 
(9) Ibid. 
( I n )  BRAVO-VILLASANTE (C.), op. cit.. 65. 
( I 1 )  Ibid. p. 85. 
( I 2 '  Ibid.. p. 30. 
( I 3 )  Ibid.. p. 56. 
que até os objectos mais vulgares da vida quotidiana ganham uma alma 
prbpria. "( 13) 
Acabámos de referir quatro autores europeus que terão, por um lado, 
mantido, pelo respeito a tradição de onde recolheram os seus textos, a origem 
popular dos contos que, com eles, se tomaram "co~~tos  ir7fa~ti.s " e, por outro, 
transformado a tradição oral, de carácter popular, em erudição: pela força da 
palavra escrita; em literatura: pelo sentido estético dos seus textos. 
Autores que terão tomado universais, pela palavra escrita, pela palavra 
impressa, as narrativas que, antes deles, ao longo de gerações, as mães 
passaram aos filhos, as avós aos netos, ao embalá-los, ao beijá-los, ao entretê- 
-los, num auge de comunicação não testemunhada. 
Auge de comunicação que, com C. Perrault, com os irmãos Grimm, com 
H. Andersen terá deixado de ser apenas oralidade para se transformar em palavra 
escrita, palavra impressa, palavra estética, palavra testemunhada, promotora da 
criatividade das crianças pela imitação, pela construção narrativa onde o conto 
infantil de origem tradicional, oral e popular tem lugar de destaque. Nós próprios 
testemunhámos este fenómeno, como teremos o ensejo de descrever mais 
adiante, quando nos referirmos ao estudo múltiplo de casos que efectuámos, 
numa Escola do Primeiro Ciclo do Ensino Básico(l5) , tendo como fulcro um 
conto infantil para o qual provocámos um estímulo e que nos permitiu observar 
o discurso, a narrativa, a criatividade(l6) nas produções de quarenta e duas 
crianças, pertencentes a duas turmas, uma do terceiro e outra do quarto ano de 
escolaridade, visto que nesta investigação foi considerado que: 
"Das numerosas manrfestações de criatividade entre as crianças 
durante o período de escola elementar, a maior atenção tem sido dada a escrita 
e artes criativas. 'Yl7) 
(14) fiid. 
(I5) Cf. Capítulo 111. 
( I  6, 0 s  conceitos de discurso, de narrativa, de criatividade são desenvol\idos no capítulo 111. 
( 7 ,  TORRANCE (E.), 1976. Criath-idade: medidas, testes e m~aliações. p. 45. 
I1 - O terreno onde se estimulou a produção de uma narrativa ligada ao 
conto maravilhoso, tradicional, de origem popular. 
1.1. Península de Setúbal 
A Península de Setúbal é constituída pelos municípios de Alcochete, 
Alinada, Barreiro, Moita, Montijo, Palmela, Seixal, Sesimbra e Setúbal. 
Considera-se, no livro Progran~a Península de Setúbal(l), sob o ponto de 
vista de uma caracterização socio-econóinica, ter ela estado sempre muito 
dependente da capital do país desde "a conJiguração dejin~tiva do Estado 
Portzlgzlês"(2). E ,  acrescenta-se no citado texto, se tal dependência, tem, por um 
lado, obviado a "~mplantação de um processo de desenvolvimento mais 
autónomo e auto-sustentado"(3), tem, também, levado ao crescimento de 
"algumas potencialidades"(4), estimuladas pela proximidade existente entre 
Lisboa e tal Península. 
Sob o ponto de vista demográfico, a obra em questão salienta a 
heterogeneidade da Península, com a evolução de Almada, Barreiro, Seixal e 
Moita ligada a uma "industrialização local em articulação com a expansão da 
Am"(5) 
É no território da Moita que vai surgir, já nos nossos dias, o Vale da 
Amoreira, jovem freguesia em concelho de tradição histórica, como a seguir se 
observará. 
Cf. Programa Península de Setúbal. 1989. 




1.2. Concelho da Moita 
"Município (Irbano de primeira orde~n(lj com "44 K ~ I ~ " Q ) ,  "O 
território do concell?o da Moita encontra-se inserido na área da Península de 
Setúbal e situa-se na margenl sul do estuário do Rio Tejo. Tal localização 
determinou. ao longo da história, não só a ocupação do espaço, como 
condicionou o desenvolvimento das actividades económicas. Aliás, as 
potencialidades ribeiril~has conjuntamente c0172 as agrícolas detenz~inaran~ em 
grande medida, o crescimento de núcleos populacionais, situados jzrnto ao 
Rio."(3j 
A história da Moita cruza-se com a do Barreiro a partir do século 
dezanove. Como efeito, tendo sido fundada quatro séculos antes, "como lugar ou 
aldeiau(" é elevada a categoria de vila pelo Rei D. Pedro segundo, no século 
dezassete mais propriamente em mil seiscentos e oitenta e um. 
Quase dois séculos passados, exactamente em mil oitocentos e cinquenta e 
cinco, segundo reza a nossa fonte(j), "é extinto o Concelho da Moita e anexado 
ao concelho do Barreiro"(6). Passa por nova restauração e por nova extinção; em 
mil oitocentos e noventa e oito e fica "dejinitivamente instituído o Concelho da 
Moita a 13 de Junho" .c71 
No nosso século, a história deste Concelho está, de novo, ligada a do 
Barreiro, a partir da década de trinta quando se começa a verifícar "as 
tendências divergentes nas duas freguesias da Moita e de Alhos Vedros: 
tradicional na primeira, e na segunda, solidária com o Lavradio e portanto 
Cf. "Cadcrno sócio-cultural", 1990-1991, p. 3 .  
(*) Ibid. 
(3) "O artesanato tradicional no Concelho da Moita". 1989 p. 12. 
(4) Ibid.. p. 9. 
(3 )id, 
( 6 )  Ibid. 
(7) Ibid. 
com o Barrerro, ao nível das orrgens dos rmrgrantes e da dist~iburção de 
prqfis.~7es."(8) 
Uma das actuais freguesias da Moita, a da Baixa da Banheira, ligada ao 
Concelho do Barreiro pela contiguidade com uma das suas freguesias limite, a do 
Lavradio, telre, tal como a citada cidade, o seu desenvolvimento ligado quer a 
indústria corticeira quer a abertura do caminho de ferrro, a partir da segunda 
metade do século passado. 
No nosso século, a Baixa da Banheira que, na década de quarenta, 
possuía, apenas, trezentos e quarente e sete fogos, passou para quatro mil cento e 
noventa e três, na de sessenta devido a "transferêncra e desenvolva?zento de 
grande parte das unidades fabrrs da CUF de Lrsboa para o Barreiro ."c91 
O crescimento da Baixa da Banheira não se coiífinou, no entanto, a década 
de sessenta, apesar de por ela ter passado "pratrcanzente todo o crescimento 
urbano do concelho da Moita."(lo) 
Em mil novecentos e oitenta são contados seis mil oitocentos e trinta e 
cinco fogos na Baixa da Banheira: "No seu crescrmento a Balxa da Banherra 
abson~eu recentemente dors núcleos de forn~ação expontânedl 1) c .  .), 
apresentando-se esta zona com uma grande rndefinrção estrutur.al e grande 
heterogeneldade tipológica para além de constrturr uma zona de charnelra com 
as novas expansões urbanas em concretlzação (Vale da Amoreira)"(l2) 
É ao Vale da Amoreira que, especificamente, a seguir nos referiremos. 
Cf. "Caderno sócio- cultural" op. cit.. p. 7. 
(9) Ibid.. p. 15. 
( 'O)  íbid. 
) Sic. no original. 
(12) Ibid. 
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2. Vale da Amoreira: Freguesia recente do Concelho da Moita 
O Vale da Arnoreira é uma freguesia do concelho da Moita, na Península 
de Setúbal, e está encostado as vilas da Baixa da Banheira e de Alhos Vedros. 
Pertenceu a Baixa da Banheira, antes de ser localidade elevada a 
Freguesia, em onze de Março de mil novecentos e oitenta e oito, em reunião 
plenária da Assembleia da República.(l) 
Liga-se, segundo documento consultado, a história de uin bairro que 
começou a ser construído sob a égide da Câmara Municipal da Moita e do antigo 
Fundo de Fomento da Habitação(2). Na altura do Vinte e cinco de Abril já 
albergava muitas pessoas cuja situação socio-económica era difícil. Ainda o 
mesmo documento, e em relação ao período imediatamente posterior a 
Revolução dos Cravos, refere que "Em 1975 deu-se o a f luo  da população 
desalojada das ex-colónias, sobretudo Angola e Moçambique, que ocupou de 
forma desordenada alguns fogos nzacabados. "(3) 
Será de referir, ainda, que: 
'Yté 1970 o crescimento da população foi lento mas a partir dai 
deu-se uma explosão demográ$ca que chegou a ser superior a 200% no 
período de 1980,86. "(4) 
A Freguesia do Vale da Amoreira chega aos nossos dias com um número 
de dezoito mil habitantes, muitos dos quais em situação de grande carência 
socio-económica e socio-profissional, visto que nela existem: 
'yam ílias residentes em barracas (. . .) 
-famílias desenraizadas, de varias etnias e culturas; 
- uma percentagem sign flcativa de população africana e cigana; 
Cf. Diploma referente a eievação do Vale da Amoreira a Freguesia. 
(2) Cf Projecto de rnten~enção comunitana do I ale da.trnoreir-a. s.d.. op. cit.. p. 2. 
('1 Ibid. p. 3. 
(4) Ibid. 
- agregados fam iliares hastai7te 11 um erosoas; 
- u1i1 bai-xo nivel socio-cziltur~al da popzllação residente; 
- situações de pobreza exclusão, que em geral se relacionam c o 1 ~  o 
desen?pi.ego e ou traballio precário (_I; 
- baixos rendimentos per. capita; 
- ahser~tisti~o e insucesso escolar".c'j 
É sobre uma escola do Primeiro Ciclo do Ensino Básico, servindo uma 
população tão carente que, seguidamente, nos vamos debruçar. 
(j) Cf Projecto de iiíten~cnçdo comunitária do Iale da-Irnoreira. s.d.. op. cit.. p. 3. 

São os espaços de uma Escola de Área Aberta que podem proporcionar 
urna mais fácil ligação entre o local de ensino e aprendizagem e o meio 
envolvente, visto que se adequa" zutilização desses espaço.(; para a promoção 
social e cultui~af da con~unidade. "(3) 
Procurando corresponder a uma população coin as características já 
enunciadas, tem o corpo docente da escola em questão tentado interagr com ela 
através da utilização de algumas estratégías(j1, que, a partir da entrevista coin a 
Directora da Escola em questão, podemos sintetizar: 
- Promoção de diálogos(6) com os encarregados de educação a propósito 
da vida escolar dos seus educandos; 
- Cursos de alfabetização para a comunidade envolvente da escola, com 
horário pós-laboral; 
- Ligação com o Centro Regional de Segurança Social(7); 
- Mostras de materiais, na escola, produzidos pelos alunos; 
- Contacto dos alunos e dos professores com o terreno, em actividades de 
ligação entre a escola e o meio; 
- Contactos dos alunos e dos professores com a Biblioteca Número Dois, 
do Município da Moita, situada no próprio Vale da Amoreira e muito 
(4) "Escolas de Área Aberta: que Pedagogia?". 1981. p. 4. 
(5) Cf. Anexos. Entrevista com a Directora da Escola Primária .Vumero Cinco da Baixa da Banheira. 
(6 )  Iniciados nas casas dos encarregados de educação, tais diálogos têm sido. pouco a pouco. transferidos para 
a citada escola. 
('1 Esta ligação faz-se desde a implementação, a partir de doze de Junho de mil novecentos e oitenta e quatro 
do Plano de Emergência para o distrito de Setúbal [segundo testemunho da Directora da Escola Primária 
referida]. 
próxima da Escola Primária Número Cinco;(*) - Biblioteca acerca da 
qual se pode ler o seguinte: "A Biblioteca do [/'ale da Amoreira assume- 
se conlo zlma instituição pública, contribuindo para um 
dese~ivol\?rtí~ento das -faculdades críticas e criadoras de todos, 
no~i~eadamente no desen\~ol\~i1i1ento da criaiiça."(9) 
- Contactos com representantes das comunidades religiosas e sindicais da 
zona.il0) 
As estratégias aqui enunciadas têm permitido a interacção lenta mas 
segura entre a escola e o meio. 
Cremos que, tentando compreender a relação entre a produção escrita 
criativa e a literatura infantil, num estabelecimento escolar inserido nuna zona 
onde o desemprego, o trabalho não quali.ficado, a falta de alternativas para os 
jovens, o insucesso escolar, os almoços fornecidos a alunos do Pruneiro Ciclo do 
Ensino Básico por uma instituição de carácter religioso('l), a marginalidade são 
quotidiano, procurámos chegar a coinprovação de que tal forma de literatura é 
estímulo para a produção criativa dos alunos, muitos dos quais nasceram elou 
vivem onde não há muitas razões para a produção criativa "onde o cheiro a 
esgoto e o cheiro a ódio, a fome e a violência"(~2) não pode ser ignorado. Um 
"Cheiro a esgoto (...),cheiro a ódio, a fome e a violência latente" que a 
literatura infantil, como veremos adiante, talvez tenha ajudado, através da 
(g) Através de uma publicação ligada ao trabalho da Biblioteca Municipai Número Dois, situada no Vale da 
Amoreira, "Bilioteca Viva", 1991, Moita, Cárnara Municipal, Departamento de Acção Sócio-Cul~al.  23 p. 
podem ser observadoas razões para a motivação dos alunos que a utilizam para questões ligadas a literatura 
infantil quer pelo número de escolas participantes quer pela qualidade e quantidade de obras exploradas. quer 
pelas actixidades desenvolvidas. 
(9) OLIVEIRA (L.). 1992 (Sábado. 3 1 de Outubro). "Biblioteca viva 92/93". in: "Voz do Barreira". p. 9. 
Cf. Anexos. "Entre\ista com a Directora da Escola Primaria Número Um do vale da Amoreira." 
A autora comprovou. in loco, a deslocação das crianças para tais almoços. tendo-se abstido de produzir 
ualquer material de caracter fotográfico. 
b 2 )  BARATA (1.). 1986. "A cidade violenta". in: "Alter Ego" ( 2 ) .  p. 31. 
criatividade, à subliinação(l3~ em ~neninos e meninas a $.e q uentar os terceiro e 
quarto anos do Primeiro Ciclo do En.~ino Básico !Ia Escola Primária Nziinero 
Cinco da Baixa da Banheira, no Vale da An~oreira. 
Xun~  estudo referente ao ano lectivo de mil novecentos e oitenta e cinco - 
- 11111 novecentos e oitenta e seis, pode ler-se: 'Esta escola situa-se napeguesia 
da Baixa da Banl?eira, junto a uin grande bair~-o de I~abitação social (I'ale da 
Anforeira, numa zona periférica). c..) Acun~ulam-se aqui problemas de toda a 
ordem, c..) problemas de comunicação, estes dado o facto de serem crianças 
vindas de toda a parte, com diferentes dialectos e dfereiíltes culfuras"(1~). 
Uin outro documento refere ainda: "Muitas destas crianças (.. .) pertencem 
a famílias oriundas dos novos países de expressão portuguesa, falando enz casa 
vários dialectos, para quem a integração da Língua Portuguesa terá de ser 
progressivamente motivada e desenvolvidaM('5). 
Foi, pois, com tais crianças que tentámos comprovar a importância da 
literatura infantil como uma forma de literatura contribuinte da sua criatividade 
porque "Muitas são as causas que directa ou indirecatn?ente contribueni para o 
insucesso escolar. Entre elas podemos contar com a situação sócio-económica 
do agregado familiar (parcos recursosJinanceiros), bem como inadaptação só- 
cio-cultural, nomeadamente entre os habitantes oriundos das ex-colónias "(16). 
E como tais causas nos motivaram para este trabalho, tentámos, com ele, 
contribuir para o fhn de um mito determinista - que considerou, por muito 
(I3) "Ainsi que Ie font remarquer Laplanche et Pontalis': le terme de fhblimen, emplo-vt notamment duns le 
doinaine des beaux-arts pour désigner une production suggérant Ia grandeur, l'elévation et le terme de 
"sublimation" utilisé en chimie pour designer le procede qui fait passer un corps directement de I'état solide a 
I'etar gazeux". [Assim como Laplanche e Portalis realçam. o termo "sublime" empregue sobretudo no domínio 
das belas-artes para designar uma produção sugerindo grandeza. elevação. e o termo "subliinaçào" utilizado 
em química para designar o processo que faz um corpo passar directamente do estado sólido ao estado gasoso. 
[FEDIDA (P.), 1974. Dictionnaire de Ia psychanaiyse, p. 2401. 
(I4) Cf. "Plano .lnual do C.0. E.". Ano lectivo de 1985186. p. 6. 
(I5) Cf. "Relatcirio síntese do trabalho desem>oh?ido pela CL0.E. da z\íoita, 1987. p. 29-0". 
( I 6 )  Cf. "O ensino iío Co~ícelho da 840ita: ano lectivo 90,91N. p. 1 3 .  
tempo, "que as crranças de classe popular, niais espec!ficaniente as que 
habrtam bar rros degradados, seriam nienos inteligentes do qzre as ozlt rasv.(i7) 
Actualineiite é tempo de observar a narrativa infantil como fenómeiio de 
união e diversidade através das palavras. Palavras das crianças que, recolhidas 
lia tradição, fazem parte do preseiite onde se deseiivolvem, lia expectativa de uin 
porvir para além das origens sociais, visto que "o in~previsto, a Incerteza, o não 
cont~~olá\~el.faze~?i pude do paradrgn~a do.futuro. "(18) 
( I 7 '  BENAVENX (A,) et ai., 1991. Do outro lado da escola. p. 87. 
( I 8 )  AMBRÓSIO (T.), 1986, "A pessoa no contesto do desenvolvimento social". in: "Alter Ego" (1). p. 13. 
4. Inquérito aos alunos dos terceiro e quarto anos de escolaridade: análise 
de dados 
Para termos informações quanto aos alunos dos terceiro e quarto anos de 
escolaridade quer quanto a idade quer quanto ao sexo quer quanto a distribuição 
do nível de escolaridade e ocupacional - representativo do estrato social - dos 
progenitores, fizemos-lhes um inquérito por que~tionário'~). Tal inquérito(2) foi 
realizado nas condições a seguir descritas: 
. Solicitámos, com uma semana de antecedência, as docentes de cada 
turma dos citados anos de escolaridade (o terceiro com cinco 
turmas, o quarto com seis) que o inquérito fosse por elas entregue 
sensivelmente ao mesmo tempo a cada aluno, ou seja, depois do 
intervalo - isto para as crianças com aulas de manhã e para aquelas 
que as tinham a tarde, visto que a Escola Número Um tem regirne 
duplo; 
. no dia da passagem do inquérito, entregámos um exemplar a cada 
professora, tendo dado a informação que cada uma pediu; 
solicitámos que cada professora esclarecesse as dúvidas levantadas 
por cada criança; 
. após a entrega dos questionários pelas docentes, dirigimo-nos a cada 
turma, explicando as crianças, sucintamente, o que pretendíamos 
delas; 
Cf. PEDRO (34. E.). op. cit.. pp. 205-207. cujo inquérito nos scniu de modelo. 
(2' Cf. Anexos. Inquérito aos alunos da Escola Primaria Número Um do Vaie da .kmorcira. 
. durante as respostas das crianças, dirigimo-nos a cada tunna para 
perguntar ás professoras se as crianças estavam a colaborar e se 
havia dúvidas para as quais fosse necessária as nossas presença e 
palavras; 
. cada professora recoll~eu o inquérito feito na sua tunna que, segui- 
damente, nos entregou. 
A passagem do inquérito em questão ocorreu no mês de Março de mil 
novecentos e noventa e dois, durante o segundo período lectivo. 
Da sua análise recolliemos os dados que serão apresentados na próxima 
secção. 
3.1. Análise de dados referente ao questionário número um, feito aos alunos 
dos terceiro e quarto anos de escolaridade 
Dos duzeiitos e vinte aluiios inquiridos, cento e sete pertencem ao terceiro 
ano (sendo ciiiqueiita e seis indivíduos do sexo inasculino e cinquenta e uin do 
feminino). 
Ao quarto ano pertencem cento e treze aluiios (sendo sessenta e quatro do 
sexo masculino e quarenta e nove do feminino). 
A elaboração das figuras que seguidamente observareinos senirá para, 
através da leitura das mesmas, termos dados referentes aos alunos quanto a 
idade, sexo, ano de escolaridade, bem como quanto as habilitações dos pais dos 
inquiridos. 
A fiama 11.1 mostra-110s que os indivíduos inquiridos se distribuem, em 
maior número, pelos oito e nove anos de idade no terceiro ano de escolaridade. 
A citada distribuição acompadia as taxas de escolarização por idades e 
por anos de escolaridade, ein Portugal.(l) 
Distribuição dos alunos do 3" ano de escolaridade, segundo a idade: 
1 9  anos 
D10 anos 
O 11 anos 
" 
Rapazes Raparigas 
Figura 11. I 
( '1 Cf. . InRlrsc co~y~rnturcil. 1987. pp. 191-195. 
Tal coino se observou quanto a figura 11.1, também a figura 11.2 mostra 
paralelisino coin as taxas de escolarização, por idades e por anos de 
escolaridade, em Portugal. 
Os aluiios distribuem-se, em maior número, pelos nove e dez an0s.Q) 




H li) anos 
C3 11 anos 
O 12 anos n 
( 2 )  Cf. .trthlise conjtrntural, op. cit.. pp. 194-1 95 
Quaiito a distribuição dos alunos pelo sexo, as figuras 11.3 e 11.4 indicain 
que a perceiitagem de iiidivíduos do sexo masculino é superior a dos do sexo 
feiniilino. 
Na figura IT.3 a perceiitagein de rapazes é de 52,3% e a de raparigas é de 
47,79/0. 
Na figira 11.4 a perceiitagein é de 56,6% nos rapazes e 43,4% lias 
raparigas, coino se observará: 
Distribuição dos alunos do 3" ano de escolaridade, segundo o sexo: 
O Rapazes 
Figura II.3 
Distribuição dos alunos do 4" ano de escolaridade, segundo o sexo: 
EJ Raparigas m 
Figura 11.4 
Quanto ao nível de liabilitações dos pais das c,rianças inquiridas, concluir- 
se-á, a partir das figuras 11.5 e 11.6, pela maior incidência de indivíduos com o 
curso primário completo. 




O - Sem resposta 
1 - Não sabe ler nem escrever 
2 - Primário incompleto 
3 - Primário completo 
4 - 1" Ciclo (2" Ano) 
5 - Curso Geral do Ensino Secundário (5" Ano) 
6 - Curso Complementar do Ensino Secundário (7" Ano) 
7 - Curso Médio 
8 - Curso Superior 
9 - Faleceu 
Distribuição das habilitações dos pais dos alunos do 4" ano de escolaridade 
No de Alunos 




O - Sem resposta 
1 - Não sabe ler nem escrever 
2 - Primário incompleto 
3 - Primário completo 
4 - 1" Ciclo (2" Ano) 
5 - Curso Geral do Ensino Secundário (5" Ano) 
6 - Curso Complementar do Ensino Secundário (7" Ano) 
7 - Curso Médio 
8 - Curso Superior 
9 - Faleceu 
Para a análise da profissão dos pais da população que inquirimos, 
utilizámos tima classificação de caracter socio-profissional, elaborada por M. E. 
Pedro que, tendo corno base Luna classificação do "Centre d'études et Recherches 
sur Qualifications Professioiielles", em França. 
A referida investigadora apresenta e explicita treze categorias, codificadas 
de zero a treze, segundo as ocupações que podem englobar-se em cada uma 
delasí3). Tal categorização permite englobar os pais entre três "classes"í3). 
Segundo tal classificação, pertencem as "classes superiores" as seguintes 
profissões: 
- quadros dirigentes e profissões liberais (1); quadros adrmnistrativos e 
quadros técnicos (2); quadros médios, administrativos e técnicos (3)*; 
funcionários (4); grandes comerciantes e industriais (9). 
Para a "classe média", as profissões são: 
- sub-oficiais (5); empregados (6); pequenos e médios comerciantes (10). 
Quanto a "classe trabalhadora", as profissões são: 
- operários (7); operários não-qualificados (8); agricultores (1 1)(j) 
Face a categorização apresentada por Pedro, observemos o quadro 11.1 : 
(3) Cf. PEDRO (M. E.). op. cit.. pp. 213-211. 
(4) "classes superiores" (...) "S" 
"classe média" (. . .) "M" 
"classe trabalhadora" (...) "B" [Cf. PEDRO @I. E.). op. cit., p. 251. 
* O número de código 3 não consta. eventualmente por lapso. na pagina acima citada. ria referencia as 
profissões. 
(5) Ibid. 
- 20,2% dos alunos do terceiro ano e 24,7% dos do quarto pertencem a 
"classe média"; 
- 19,2% dos pais de crianças do terceiro ano e 20,7% dos das crianças 
do quarto ano pertencem a "classe trabalhadora". 
A pertença as "classes superiores" distribui-se por 7,1% dos alunos do 
terceiro ano e 8,1% dos alunos do quarto. 
Na sequência dos dados recolhidos com o inquérito aos alunos, 
concluímos que poderíamos debruçar-nos sobre uma tunna de cada ano de 
escolaridade pois a homogeneidade da classe social das crianças permitia-nos a 
escolha de uma classe de cada um dos anos de escolaridade referidos para urn 
estudo de caso que nos permitisse observar os alunos de forma aprofuildada na 
área em que nos situálnos para os analisar, lia da produção escrita de cada aluno, 
ligada a um estímulo associado ao conto maravilhoso, tradicional, de origem 
popular. 
Como veremos no próximo capítulo, o material produzido pelas crianças 
permitiu uma análise, sob vários pontos de vista, do que os alunos escreveram. 
111 - Produções escritas de crianças, ligadas ao conto maravilhoso 
tradicional, de origem popular: um estudo múltiplo de caso. 
1.  Da análise de narrativas a análises de contos tradicionais, de origem 
popular 
No Prefácio a edição portugiiesa de IWofologia do Cor~tocl), A. Rodrigues 
refere fazerem-se, desde 1x4 séculos, análises da narrativa. 
As mesmas iiiciarain-se, prossegue o estudioso em questão, i.ia abordagern 
de textos de carácter religioso, em contextos civilizacionais tão diversos como: o 
liebraico, o confucionismo, o corânico. 
Numa outra perspectiva, também os estudos dos liistoriadores gregos, 
Aristófailes e Heródoto, se ligam ao da narrativa.(2) 
Fazendo una  cronologia da abordagem da narrativa numa perspectiva 
sistemática, o autor lembra o meio do século dezanove como ponto de partida da 
mesma. E faz saber que tal abordagem foi feita 'pela chamada escola 
folclorista, primeiro de um ponto de \)ista histórico-positi~,lsta, depois do ponto 
de vista conzparativo. "(3)  
O mesmo autor refere, ainda, que, em ~ r a n ~ a ,  surgiram dois estudos, com 
um intervalo de quase vinte anos ligados aos contos - que denomina - 
populares. O primeiro é una abordagem a tal tipo de obras, da autoria de Gaston 
Paris, publicada na "Revue Critique", em mil oitocentos e setenta e cinco. O 
segundo consta de una  tese, apresentada na Sorboime, por Joseph Bédier, em 
mil oitocentos e noventa e quatro e tem como tema os Fabliawç, que constituem 
uma "espécie de narrativas humorísticas de crítica de costumes muito 
populares. "(4) 
( I '  .lfo,filogiri do conto é. como seguidamente se verá. a obra que foi base da análise narrati~a dos dias de 
hoje. 
(2)  RODRIGUES (V.), 1992. [cd. original: 19281. Morfologia do conto. p. 10. 
(3 )  bjd. 
(4) bld. 
Após a referência aos autores franceses, A. Rodrigues abordará a 
iinportância que, na Rússia, se atribuíu as recolhas de contos de origem popular 
entre o fiin do século dezanove e o início do século vinte. Nessa actividade terá o 
investigador Afanassiev tido uln papel importante, influenciando, até, Vladiinir 
ROPP. 
Já 110 nosso século, a t ra~~és do fonnalista Vladiinir Propp, a análise de tais 
contos teve grande avanço, pois com a sua obra, Moi:fologia do conto, V. Propp 
privilegiou, ao abordar o conto de origem popular, a fonna do mesmo ein 
detriineiito da sua origem, coino observaremos. 
No início de Morfologia do conto, V .  Propp opinará: '!Antes de elucidar a 
questão da origem do conto, é evidente que épreciso saber o que é o conto."(') 
Esta fiase é o fimdanento da análise que o autor em questão levou a cabo, 
reconstruindo teoricamente a estrutura básica do conto tradicional, de origem 
popular que segundo o autor, se centra nas funções das personagens de tais 
narrativas, ou seja, no conhecimento do que elas fazem, das acções que 
executam, "sem ter em conta a identidade de quenz as pratica. 'Y?) 
V. Propp, através da análise levada a cabo no livro a que nos Minos 
referindo, observa que "os seres vivos, os objectos e as qualidades devem ser 
considerados como valores equivalentes do ponto de vista de uma morfologia 
baseada nas funções das personagens. 'Y3) 
Tais fuilções, na perspectiva de V. Propp, são invariantes, ou seja, são 
idênticas de conto para 
A. Rodrigues discorrerá assim, a propósito de uma obra que tem sido base 
de diversas abordagens, quer de coiltos de origem popular quer de outros tipos 
de produções ao longo das décadas, ainda que, como veremos, os países 
( I ) PROPP (V.). op. cit.. p. 40 
~bid , .  p 111. 
(-'i Tbid. p. 17 1. 
(3) íbid.. p. 202. 
ocidentais a tenham descoiil~ecido durante cerca dos primeiros trinta anos 
subsequentes a sua publicação. 
Coin efeito, tendo hforfologia do conto sido uina obra descoiiliecida 
durante décadas, dos estudiosos ocideiltais(j) , produziu, ao chegar junto deles, 
uin iinpacte de tal ordem que tuna plêiade de autores, lios Estados Uiiidos e lia 
Europa, a teve como base de estiidos e investigações de diversas índoles. Coino 
A. Rodrigues refere, 110s Estados U~iidos hfo~fologia do c o ~ ~ t o  f i poilto de 
partida para trabalhos ligados a literatura aineríildia(6) e, lia Europa, promoveu o 
dese~~volvi~ne~~to de pesquisa ligada a: "senldr~ t ica e.str.tlttlr.al, c .  .) e.stzrdos u'c. 
teatro, (. . .) lógica da narrativa ( . .), romance1'(7) 
No caso americano, será de referir A. Dundes e, no europeu, 
respectivamente A. J. Greimas, E. Souriau, C. Bremond, C. Levy-Strauss e P. 
Hainon.@) 
Quanto a autores portugueses, será de referir, numa dissertação como a 
que estamos a elaborar,a investigação que uma estudiosa da problemática da 
narrativa de origem popular, M. E. Saltos, realizou na Suíça, ein Genebra, 
intitulado "Como as crianças contam as histórias que ll~es contamos"(9), junto de 
uina população de "duas classes" perfazendo o número de dezoito alunos, 
divididos em dois grupos: o primeiro, com crianças entre os cinco e os sete anos; 
o segundo, com crianças entre os sete e os dez anos. 
(5) No prefácio a primeira edição Portuguesa - e repetido na terceira. a que consultámos - de .'lfofilogin do 
co17to faz-se referência a uma tradução inglesa da obra, datada de mil novecentos e cinquenta e oito. A edição 
original em língua russa é de mil novecentos e \inte c oito. 
(6) Cf. .?forfologia do conto. op. cit.. p 8. 
(7) Ibid. 
Tbid. 
('1 SANTOS (M. E.). 1986. "Como as crianças contam as histórias que Ihes contamos", in: "Alter Ego" ( 2 ) .  
pp. 77-9 1. 
M. E. Santos construíu duas Iiistórias que ela própria elaborou segundo "o 
~nodelo estrzitzilzrl do conto ~naravill~oso posto em esid611cra por T,'ladimrr 
Propp. Ir( 1 0 ' 
Refere tal autora que una  das liistórias "tinha um conteúdo maravrlhoso e 
a ozitra 1in1 contelido \ ~ e r o s í ~ n ~ l . ' " ~ ~ '  
Embora V. Propp seja uma referência ein M. E. Saiitos, R. Barthes, C. 
Breinoiid, T. Todorov - autores que se debruçaram sobre questões da narrativa a 
partir de Morfologia do conto - são, também, fonte teórica da rnesrna estudiosa. 
O trabalho de M. A. Saiitos coiistituíu u1n importante inceiitivo para a 
nossa própria abordagem da narrativa tradicioiial, de origem popular lias 
criaiiças do Primeiro Ciclo do Ensino Básico. Todavia, foi em V. Propp, R. 
Barthes, C. Bremond, T. Todorov que encontrámos a base de análise feita as 
produções dos alunos de cada uma das turmas já referidas da Escola Número 
Um do Vale da Amoreira, bein como em outros autores a que, antecedendo a 
análise do corpus, aludiremos. 
( I 0 )  Ibid.. p. 79. 
( I 1 )  Cf. SANTOS (M. E.). op. cit.. p. 79 
2. Conto maravilhoso: forma de conto tradicional, de origem popular 
No estudo de Santos que referimos lia alínea anterior, a autora denomina o 
conto inaravillios de "conto tradicional inaravillioso"(1) 
Contudo e, considerando, com M. Guerreiro, que "Tradicroi~al i ~ ã o  k 
a@ectivo preferível. Tradicional é do n~eslno n~odo a literatura erudita, qzre 
persiste no ten~po, senz nunca chegar à voz do povo ou ao seu uso."(2) 
entendemos o conto maravilhoso como forma de conto tradicional com origem 
na literatura popular. 
Não omitiremos, contudo, serrlevidente que o termo literatura junto a 
popular mantém o seu sentido equivoco, mas do mal o menos, enquanto se lhe 
acha substituto convenierzte."(3). 
Tendo presente a origem popular e a persistência no tempo os contos 
sobre os quais nos estanos a debruçar, justifica-se, que já nos referimnos e tendo 
persrstido no tempo eis pois, na esteira de Guerreiro, a nossa opção por "conto 
tradicional de origem popular" em relação ao conto maravilhoso. 
O maravilhoso é, para N. Coellio, "a fonte (...) privilegiada de onde 
nasceu a Literatura" e, conto maravilhoso "é a narrativa que decorre em um 
e s p a ç o k a  da realidade comum em que vivemos, e onde os fenómenos não 
obedecem às leis natu~~ais que nos regem."(4) 
Refere ainda N .  Coelho que, de um maravilhoso que a tradição lhe legou 
(com magias, metamorfoses, personagens cheias de poderes), o homem caminha 
no sentido de um outro "maravilhoso", ligado as novas tecnologias. 
O próprio V. Propp, ao estudar a estrutura do conto russo popular, fá-lo 
em relação ao conto maravilhoso isto é, em relação a una  "narrativa que 
í i )  SANTOS (M. E.). op. cit.. p. 78. 
(2) GUERREIRO (M.) .  1976. Guia de recolha de liferarura popular. p. 6 .  
(3) Ibid. 
(3) COELHO (N.), op. cit., p. 122. 
decorre em Z ~ I  espaço .fora da realidade comum em que viveliios, e onde os 
,fenó~ílenus 17à0 obedecem as I C I S  riatui.ais que nos regeni. " ( j )  
Para comprovarmos que 1iá maravilhoso nos contos analisados por V. 
Propp, apresentamos um exemplo retirado de Morfologia do conto: 
"0 , c  contos 106 e 108 apre.centam um caso niais co~i~plexo. Por 
engailo, a bruxa come a sua própria .filha eni vez de Ivan. Mas não 
sabe. Ivan, que se tinha escondido, anunc~a-1/10 em tom mordaz; 
assistimos então à sua fuga e a perseguição pela bruxa. "(6) 
Devido ao peso da tradição dos contos de fadas no conjunto dos contos 
maravilhosos há autores cujo estudo se vira em exclusivo para tal tipo de 
produção. Jesualdo é um dos estudiosos que dá grande realce aos contos de 
fadas(7), também o psicanalista B. Bettelheiin fez uma abordagem de inspiração 
psicanalítica de alguns dos mais coiiliecidos destes contos(s). C. Bravo- 
Villasante, por sua vez, utilizará como título de um capítulo de obra por nós 
estudada "Os contos maravilhosos de Perrault. O mundo maravilhoso dos contos 
de fadas"(9, 
A propósito das duas designações a que temos vindo a referir-nos, N. 
Coelho, que as considera utilizadas amiúde como "equivalentes "(Io), opina: "Na 
verdade, podemos dizer que todo o conto de -fada é um conto "maravilhoso", 
mas este nem senzpre é um conto de nfada".(Il) 
A autora brasileira referirá que, por vezes, contos maravilhosos e de 
fadas, são designados por "contos de encantamento "(12). 
! 5 ) ~ ~ ~ ~ ~  (V.). op. cit., p. 118. 
(" Ibid. 
('1 JESUALDO. op. cit.. pp. 1 15-128. 
Cf. BETTELHEIM (B.), 1991, Psicanálise dos contos de fadas. Nesta obra. o autor refere-se sempre a 
"contos de fadas". 
í9j Cf. BRAVO-WLLASANTE (C . ) ,  op. cit.. p. 63. 
( ' O )  COELHO (N.). op. cit.. p. 121. 
) Ibid. 
( I 2 )  Ibid. 
Acabando de dar alguin realce aos contos de fadas que coiistituein, só por 
si, muitas vezes, objecto de trabalho dos estudiosos, salientaremos que na aiiálise 
do corpus que, brevemente, faremos, eiiglobainos as fadas i10 maravilhoso 
produzido pelos alunos que foram estimulados a produção de uma narrativa 
aproximada a maravilhosa, tradicional, de origem popular porque, para além de 
tal estímulo se ligar, como viinos, a coilteúdos prograrnáticos para os terceiro e 
quarto anos de escolaridade, partimos do princípio, adoptado por P. Loinbroso('3) 
e referido por Jesualdo de que as crianças gostam de tais narrativas, ein 
particular porque "án7ores que dançam, pedras que cantam, botas que 
andam "(14) lhes provocam prazer. 
Fá-la-emos, ainda, em concordância com B. Bettelheim que considera que 
os "contos de fadas" são simples quer na definição de situações quer na 
definição de personagens (muitas delas, segundo o autor, figurando o "bem" ou o 
"mal"), que, sendo "boas" ou "más", polarizam a mente infantil e levam as 
crianças a dominar também a problemática dos "contos de fadas"(l5) 
A nossa crença na capacidade da criança no domínio, intelectual e afectivo 
do conto maravilhoso, foi, também, uma razão para estimulamos nos alunos 
observados, a produção de narrativas ligadas a esse conto. 
Estimulámos as crianças desta forma porque entendemos que o seu 
imaginário também seria desenvolvido com tal estímulo visto que, como N. 
Rocha acentua, a luz de G. Jean, os contos propiciam tal desenvolvime1lto.(16) 
Imaginário que, para G. Jean, está na natureza da linguagem, da ciência, 
das artes, do universo infantil, sendo uma forma de "imaginar o invisível para 
além da aparênciaw("). 
(I3)  LOMBROSO (P ). 1921, La ivta de! barnbini [citada por JESUALDO. op. at. .  p. 241. 
( I4 )  JESUALDO. ibid. 
(I5) Cf. BElTELHEIM (B.), op. cit., p. 17. 
( I 6 )  Cf. ROCHA (N.). op. cit.. p.19. 
(I7) JEAN ( G . )  1980. Setembro-Dezembro. in: "Um projecto. para uma pedagogia do irnagináno". in 
"Pala\~as" (1). p. 9. 
Seres que, com o estímulo apresentado, leváinos as crianças a criarlou a 
recriar, ein produções que analisá~nos a luz das perspectivas já enunciadas, 
seguidamente desenvolvidas, sem a pretensão de considerarmos o material 
produzido pelos alunos inquiridos lias duas turmas a que temos viiido a referir- 
lios c01110 arte produzida por cria~iças; a coiiceptualização de literatura como 
fonna de arte, produzida por crianças está fora do âmbito da presente 
dissertação, no enteiidirnexito de que a criação literária é "o resultado de um 
traball?~ relativari~ente disciplinado, baseado 170 conhecimento de instrumentos 
e técnicas criatii7as precisas. "(18) e, portanto, traballio de adultos. 
Quanto ao material redigido pelos sujeitos observados, crianças, alunas 
dos terceiro e quarto anos de escolaridade, consideramo-lo como uma 
produtividade que, para J. Kristeva(19) , referida por D. Ducrot, T. Todorov, é 
um trabalho da língua. 
( l  REIS (C.). ~ R A G Ã O  (J.),  op. cit., p. I 20. 
( I 9 )  KRISTEVA (J.). sem outra indicação, [citada por DUCROT (O.). TODOROV (T.), op. cit.. p. 4201. 
3. Questões metodológicas 
3.1. Introdução 
As questões que estnituraram esta investigação centrarain-se: 
1 .  Nas capacidades discursivas e narrativas dos alurios, que procii- 
ráinos testar a partir de um estímulo de produção textual ligado ao 
conto maravilhoso tradicional de origem popular; 
2. Nas fonnas de criatividade estilística que poderiam einergr no 
decurso desta actividade específica de produção textual. 
As hipóteses que estabelecemos a partida, foram as seguintes: 
1 .  O conto maravilhoso, tradicioiial, de origem popular coiistitui uma 
forma literária indutora do desenvolvimento das capacidades 
discursiva e narrativa dos alunos; 
2. O coilto maravilhoso constitui um catalisador especialmente 
adequado das formas de criatividade estilística da criança. 
Neste quadro, os objectivos do nosso estudo consistiram essencialmente 
em: 
1. Conhecer que textos seriam produzidos pelas crianças a partir de um 
estímulo ligado a esta forma narrativa; 




No âmbito do último aspecto referido, interessava-nos em particular 
identificar os traços comuns e os traços divergentes da criatividade estilística das 
cnanças. 
Assim, começámos por constituir un corpus de textos escritos, induzidos 
por um estímulo a que adiante faremos referência coin mais ponneiior. 
Este corpus foi constituído a partir dos textos de quarenta e duas crianças 
que fonnaram a população alvo do nosso estudo: 
- nuna tunna de vinte alunos, frequentando, lia altura, o terceiro ano 
de escolaridade do Eiisino Básico e uma de vinte e dois, na mesma 
escola, fiequeiitando o quarto. 
3.2. Contexto do estudo 
Realizámos o nosso estudo na Escola Primária Núrnero Um do Vale da 
Amoreira. A escola citada constitui uin contexto ecológico adequado aos 
propósitos da nossa investigação pelas seguintes razões que enunciámos no 
capítulo anterior e que aqui, sinteticamente, referimos: 
- baixo nível socio-económico envolvente; 
- problemas de vária ordem, com incidência no das crianças cuja língua de 
origem não é a portuguesa; 
- empenhamento do corpo docente em actividades de ligação da escola 
com o meio, através de: 
- mostras de materiais produzidos pelas crianças ao longo do ano 
lectivo; 
- intercâmbio com a Biblioteca Número Dois da Moita; 
- empenhamento do corpo docente em actividades educativas dos pais 
das crianças; 
- ligação com as chamadas "forças vivas" locais (autarquia, sindi- 
catos, confissões religiosas). 
A maioria destas crianças são oriundas de um meio socio-económico 
muito carente e pertencem a contextos familiares marcados pelo desenraizamento 
das culturas africanas de onde são originárias. Neste sentido, pareceu-nos que 
crianças com este perfil constituíam sujeitos quase ideais para testarmos as 
hipóteses estabelecidas. 
As nossas intuições, como teremos ocasião de verificar na análise do 
corpus, revelaram que a aposta inicial tinha fundamento. 
Corn este estudo, traiisfonnátno-las, cremos, iiuina observação 
fundamentada que só foi possível devido a uin contacto directo que a antecedeu, 
levado a efeito junto da directora da escola, das docentes e das crianças. 
Fizérno-10 através de diálogos de carácter iiifonnal e da observação do que 
nos foi mostrado quer da escola quer do meio envolvente. 
Estivemos em alguns recreios, tentando uma presença discreta que não 
perturbasse as crianças e as arrancasse as formas de expressão habituais nessa 
situação de lazer. 
Misturámo-nos com os pais, os avós, os familiares de crianças que, 
perfazendo cerca de algumas centenas, foram a inostra de materiais que o 
encerramento do ano lectivo de mil novecentos e noventa e um - mil novecentos 
e noventa e dois lhe proporcionou. 
Fizémo-10 no entendimento de que um investigador não deve sentir-se 
como "uma pessoa que já sabe das "coisas", que tem z1n1 don~ínio teórico inicial 
sobre o que deseja con~preender, iilas, sim, uma pessoa intensivamente 
relacionada com o contexto em insest igação"(1) . 
Fizémo-10, ainda segundo F. Sant'Anna, partindo do princípio de que 
deveríamos ter sobretudo em atenção "o sentido que as pessoas dão as próprias 
vidas e ao que as rodeiaV(2). Desta progressiva entrada no terreno, resultou a 
nossa convicção de pensarmos ter entendido o sentido do que na Escola Número 
Um do Vale da Arnoreira se faz quanto a promoção social dos pais das crianças, 
a ligação com instituições de carácter social e educativo, a busca de caminhos de 
prazer para o ensino e a aprendizagem dos alunos. 
Tendo abordado, genericamente, uma comunidade e uma escola nela 
inserida, decidimo-nos por especificar o nosso estudo nzúltiplo de caso ein duas 
tunnas, representativas de dois anos de escolaridade para os quais a narrativa faz 
( I  ) SAhTANA (F.). 1983 (Maio-Agosto), "Estratágias quantitativas e qualitativas de pesquisa educacional: da 
acção a obscnação participante". in: "Educação e Realidade". p. 50. 
( 2 )  Ibid. 
parte dos coiiteúdos prograináticos, mas não necessariamente o conto 
maravilhoso. 
A nossa entrada das salas de aula foi antecedida por esclarecimeiitos as 
docentes quanto ao nosso estudo. 
Sabiaiiios que, para tais coid~eciineiltos, ti~diainos duas possibilidades(3): 
- prestar mfonnações exaustivas as docentes; 
- prestar informações sucintas as docentes. 
Com uma e outra decisão comramos riscos(". Sabíamos que, com a 
primeira, poderíamos alterar comportamentos das docentes iio sentido de 
cooperação a manter connosco. Com a segunda decisão poderíamos vir a 
decepcioiiar as professoras. 
Corremos os riscos inerentes a segunda possibilidade enunciada, optando 
por dar esclarecimentos sucintos as professoras. 
Quanto a população a observar no estudo múltiplo de caso a desenvolver, 
os alunos de una  turma do terceiro ano de escolaridade e de uma do quarto, 
também foi sucintamente esclarecida, na sala de aula, no momento anterior ao da 
elaboração do material que lhe solicitámos, como adiante será descrito. 
(j) BABBE (E.). 1989, "Field research". in: The praclice <fsocial research. p. 127. 
( 3 )  ibid. 
3.3. Instiumentação 
Coineçáiiios por solicitar as professoras das turinas escolhidas que 
eiitregassem as crianças wn iiiquérito por questionário. 
Foi uiii questionário dirigido aos alunos e destinado a identificar as suas 
preferências de carácter global e na área de preferências de leitura. 
Coin este inquérito('), os alunos seleccionados foram questionados a 
propósito do conhecimento de personagens pertencentes a narrativas destinadas 
a criança, prove~lientes da tradição oral, da leitura de livros e da observação de 
televisão. 
Na sequência do referido inquérito por questionário, construímos a 
situação experimental para a produção de um conto maravilhoso por parte da 
população alvo. 
Solicitámos ainda as docentes a nossa presença junto de cada tuma onde 
o questionário seria administrado, pouco depois da entrega do mesmo, por um 
lado, para reforçar a nossa ligação as crianças e, por outro, para esclarecê-las de 
algumas dúvidas que ainda tivessem, tendo acordado com as professoras entrar 
cerca de cinco-dez minutos após a distribuição e leitura do questionário. Fizémo- 
10 como tinha sido acordado e, quanto a dúvidas, - que tirámos - centravain-se no 
valor semântico da palavra "personagens". 
Esclarecidas as dúvidas, as crianças responderam ao questionário e 
produziram narrativas sobre as quais nos debruçaremos mais adiante. 
O estímulo(2) utilizado para a construção da situação experimental 
consistiu no seguinte texto escrito: 
"Completa o seguinte conto, por favor. 
( l i  Cf. Anexos. Quadros referentes a preferincias dos alunos e personagens siias conhecidas de textos de 
literatura infantil. 
(2) Estímulo é um factor que provoca uma resposta num ser vivo. (Cf. D~cionario de psicologia, op. cit. p. 
219). 
Se quiseres, podes pòr-lhe um título: Presa na torre do castelo do bruxo 
Maurício, a princesa Ana imagina o dia em que a liberdade será sua ..." 
A respeito deste estímulo, convém acrescentar que foi coiistruído devido a 
iinportâilcia, já longaineiite analisada i-io capítulo I, do conto maravilhoso 110 
iinagu-iário iiSaiiti1. 
3.4. Critérios para interpretação dos textos 
3.4.1. Introdução 
A unidade de análise do iiosso estudo ~rtúltiplo de caso é coiistituída por 
cada uin dos quarenta e dois alui~os que participaram na situação experimental. 
3.4.2. Proposições analíticas 
Proposição 1 : 
Entelidemos, como discurso "a MENSAGEM na base de um CÓDIGO, 
que é uma línguaW(l) . 
Proposição 2: 
As crianças com idades entre os seis e os oito anos "gostarn de criar 
personagens que personlfiquenz princbios morais"(2) . 
Proposição 3: 
A criatividade é uma manifestação de inteligência humana(" . 
( I  ) CAMARA JR. (J.). op. cit.. p. 99. 
(2) TORRANCE (E.). op. cit.. 115. 
(3)  Cf. Flandbook ofhuman ~ntcllipe~ice, 1988. pp 308-386 
Foi a partir das proposições atrás enuiiciadas que deserivol~~einos a ailálise 
do colpzls produzido pelas crianças. 
4. Análise do corpus 
4.1. Categorias do discurso 
Tendo visto, na secção anterior, uin conceito possível para acresceíitainos 
que é através do discurso que soinos remetidos para a subjectividade visto que 
"O discurísc:, inipllca a parlicipação h i ~ i d ~ ~ k l ~ i o  fia sua 1111guage111, 
afravés da fala, utiliza~ido a estruíura a~ió~iinia da língua, que 
assim se fonia veículo de uma mensagem única, com aquelas 
marcas especrlfica,o, pessoais, que zirn falante ~niprime na e.otrutzrra 
obrigatória da 1 i npa .  "(1 ) 
Assim, face as "li~arcas especríficas, pessoai.~" que os alunos nos 
transmitiram, nos seus textos, elaborámos una grelha análise em que incluíinos: 
Quanto a "shifters", podemos referir o seguinte: 
1 .  "Shifter" é uma palavra inglesa que Jakobsoii utilizou num texto produzido 
em mil novecentos e cinquenta e sete, intitulado "Shifrers, verbal categories and 
the Russian verb". Ein Essais de linguistique générale, tal texto é o capítulo 
nove e toma para a língua fiaiicesa, a tradução de "emhrayeur"(2~. 
(') GUEDES (T.). op. cit.. p. 308. 
( 2 )  Cf. JAKOBSON (R.). 1963. E.~.~nis  de lii7guisiique génPrnle. p. 176. 
Na edição poi-tiiguesa do Dictiot~riui~e e~icyclopédique des ,c.crel~cc.v u'lA 
langage, intitulada Dicroliár.ro das c~êricras u'a Irriguagcm, há a desigriação, para 
"sltijiter", de "enl hraj~eur" . 
Devido a impoi-tância que, iio conto maravilhoso, tradicional, de origem 
popular, tem, habitualinente, a expressão inicial "Era uina vez", decidimos, nesta 
dissertação, atribuir apenas a designação "shifter" a tal expressão (ou variantes), 
pelo que a denoininámos "shifter" inicial. Os outros ele~neiitos grainaticais que 
poderiain ter sido lidos coiiio "shifters" de um outro tipo foram apenas 
coiisiderados se_mido as suas categorias inorfológicas. 
Passemos a observação e descrição do quadro que indica o emprego do 
"shifter" estudado neste trabalho, o quadro 111.1 
Quadro 111.1 - Distribuição do "SHZFTER" inicial, segundo a idade, o sexo, o ano 
de escolaridade 
OE;scrt~ai;do os ii~quirldos através da vâriáuel idade, poderá verificar-se 
qiie â popülâçâo aluo se distribui enbe os oito c os doze ânos, sendo de qiatro o 
.* ll&lllero ...- de crimçâs qüe pex-ina~ecem para além dos dez anos, Iiavendo três com 
onze e Lima coin doze.!" 
As crianças coin mais de dez anos terão ficado, creinos, retidas, isto é, 
terão repetido alio (ou anos) de escolaridade. 
Como Iiipótese explicativa, podereinos avançar que a origem socio-eco- 
nómica carente da maior parte das crianças estará na base do referido número de 
retenções. 
Qüânto ao emprego do "shifter inicial" "Era uma vez", há um aluno que o 
emprega em cada uin dos escalões etários de oito, dez, onze, doze anos e dois de 
nove que o utilizam, no escalão onde há maior número de criaiiças.(4) 
O número dos alunos que registam variantes a "Era uma vez" cifra-se em 
mais um do que os que empregam este "shifter". 
A análise de "shifter inicial" parece-nos significativa pois que enquanto 
"Era uma vez" ocorre ein 12% dos textos dos inquiridos e as suas variantes em 
14,4%, a ausência de "shifter" tem uma percentagem de 73,9%. 
Como hipótese explicativa para o que acabou de ser enunciado, 
lembramos que os alunos, na globalidade, gostam de ver televisão, como o 
itldicatn em "Preferências"(s) e o citado meio de comunicação social não terá 
habituado as crianças ao "shifter inicial" para os contos nele narrados. 
Por sexo, a população masculina diferencia-se da feminina. Com efeito, 
para "Era uma vez" há 4,3% de alunos e para as variantes há 9,6%. A ausência 
da categoria em questão é de 40.5% nos indivíduos do sexo inasculino. 
!?! A distribuição referida será observada no conjunto de quadros referentes as categorias analisadas nos testos 
dos sujeitos de investigação. 
( 3 )  "O insuce.~.~o escolar, que aparece logo no primeiro ano rio ensino elementar ein dflerentps países, está 
estreitamente ligado a origem social das crianças. " [REBELO @.), op. cit.. p. 411. 
(5) Cf. Anexos. Quadro I .  
Nos indivíduos do sexo feminino prevalece o emprego de "Era iuna vez" 
com 7,2%, cifrando-se em 4,896 as variantes. A percentagem dos que não 
utilizam "shifter" é inferior ao da população masculiiia, cifrando-se em 33,4%. 
Como hipótese explicativa, podemos adiantar que as raparigas se 
eiltregain, em maior número, ao prazer dos contos de fadas, segundo as respostas 
ao inquérito sobre as preferências de leituras dos alunosí6). Por seu lado, os 
rapazes dão preferência a outras leituras, de acordo com as suas respostas. 
Quanto ao ano de escolaridade, "Era uma vez" tem um emprego maior no 
terceiro ano, com 7,2%. No quarto ano, só aparece em 4,8% dos inquiridos e a 
utilização de variantes é-lhe superior. A ausência da categoria em estudo, no 
quarto ano, também é superior a ausência no terceiro. 
Como hipótese explicativa para a superioridade de "Era uma vez" no 
terceiro ano referimos a da utilização de um manual para a disciplina de Língua 
Portuguesa intitulado Cinderela gosta de lefiq, cuja expressão inicial é o 
"shifter" em questão. 
Conclusão: A utilização do "shifter" inicial "Era uma vez" é minoritária, 
quanto a idade, em relação a variante de tal "shifter" ou a ausência do mesmo. 
Quanto ao sexo, sendo esta variável com maior percentagem dos que não 
utilizam o "shifter" quer para os rapazes quer para as raparigas, aqueles 
sobressaem em relação aos indivíduos femininos. 
Nos anos de escolaridade, "Era una vez" é uma expressão ligeiramente 
mais utilizada no terceiro. 
Para além das Iiipóteses explicativas que, ao longo da análise da 
distribuição da categoria em estudo, avançámos em relação a cada variável, será 
de estabelecer uma liipótese que sirva para explicar, na globalidade, o pouco 
(6) Cf. Anexos. Quadro 1 .  
(7) Cf. Bibliografia, COSTA (B.), 1991. Cinderela gosto de ler: livro de  leitura.^. p. 30. 
emprego do "shifter" inicial: no estímulo apresentado também não o 
expressámos. 
A categoria de discurso que agora passamos a observar é constituída pelo 
discurso em sentido restrito, a propósito do qual J. Camara Jr., citando outro 
autor, A. Nascetites(8). refere:" a.eprodução que se faz de um enunciado 
atribuído a ozrtra pessoa1'(9). 
Quanto ao discurso directo, consiste na repetição de um enuiiciado '1a70s 
tera~~os exactos em que foi feitott~1o). 
O discurso indirecto ocorre "quando o 12arrador tralzsmite o conteúdo do 
enunciado com palavras suas"(1l). 
Na nossa análise observámos que o discurso directo nunca foi utilizado 
como categoria autónoma. 
Observámos, ainda, as ocorrências de discurso indirecto e de um discurso 
que deiiorninámos misto (emprego, 110 mesino texto, dos discursos directo e 
indirecto) nos textos das crianças. 
Passemos a observação e descrição do quadro que indica o emprego dos 
tipos de discurso, quadro III.2 
c8 )  Cf Bibliografia. NASCENTES (A,). 1946, Léxico da momenclarura grmnat~col brasileiro. p. 37. 
(9) CAMARA JR. (J.). op. cit.. p. 99. 
('O) Tbid. 
( I 1 )  Ibid. 
Quadro 111.2 - Distribuição dos tipos de discurso (directo, indirecto, nzisto), se- 































































































O quadro 111.2 coiifirina o que já tiiilia sido referido: neiiliuin eleineiito da 
população inquirida regstou exclusivainente o discurso directo nos textos 
produzidos. 
Coino hipóteses explicativas poder-se-á referir: 
- os textos dos iiianuais escolares utilizados pelas criaiiças~l2) têin, 
sobretudo, ou o discurso indirecto ou discurso misto. 
Quanto a variável idade, o emprego das duas categorias que os alunos 
utilizaram é igual, com 50°/0 para cada tipo de discurso. 
Quanto a distribuição das categorias por sexo, 1iá uma diferença que se 
pode assinalar: os indivíduos do sexo masculiiio produzem textos em que 
prevalece o discurso misto, coin 33,3%; o discurso indirecto é utilizado apenas 
por 2 1,9%. 
Nas raparigas, a tendência é inversa: 28,6% utilizam o indirecto e 16,7% 
utilizatn o misto. 
Não eiicoiitráinos, nos autores consultados, suporte para una hipótese 
explicativa quanto a diferença percentual que acabámos de referir. 
Quanto ao ano de escolaridade, considerando que, entre os alunos do 
terceiro ano, predomina o emprego do discurso indirecto, com uina 
percentagem de 33,3% e que, inversamente, no quarto, é o discurso misto (com 
35,7%) que tem a primazia, encontramos como hipótese explicativa a seguinte: 
no terceiro m o  as crianças coineçain a redigir histórias, que, continuadas no 
quarto, lhes dão maior domíiio do discurso. 
( I 2 )  Cf Crnderela gosta de Icr. I r i ~ o  de leituras 3'. op cit . Cf Pequenos lertore.5 YOano de e.scolaridade. 
Coiiclusão: A utilização do discurso directo não existe, como categoria 
autónoma, em ne~ihuina das variáveis. Acompanha o discurso indirecto nos 
textos dos aluiios. 
Por idades, equilibra-se a distribuição dos dois tipos de discurso. 
A população do sexo feiniiiino insiste na utilização do discurso indirecto 
enquaiito que a categoria discurso directo é mais acentuada entre o sexo 
inasculino. 
Ein relação ao ano de escolaridade, os inquiridos a frequentar o terceiro 
ano insistem no emprego do discurso indirecto enquanto que os do quarto 
empregam o discurso misto. 
Quanto as categorias do discurso relacionadas com a subjectividade, 
debruçámo-nos, como o quadro III.3 mostra, sobre: 
Quanto ao adjectivo, J. Camara Jr., refere-o como "Palavra de natureza - 
a) nominal, ou b) pronominal, que se uL~socia a um substaniivo.'~~3) 
O verbo é, para o citado autor, uma "Classe de palavras que se opõem 
aos nomes c..). A sua signrficação é c..) essencialmente DI?JÂMKA: referem- 
-se aos movimentos em seu sentido lato, isto é, ao que se passa nos seres ou por 
intermédios dos seres1'(1",. 
( 1 3 )  CAMARA JR. (J . ) . .  op. cit.. p. 40. 
( I 4 )  Tbid., p. 239. 
Iiicluídos na categoria verbo encontram-se: 
O modo é, ainda para J. Carnara JR., a "Propriedade que tem a folí~a 
~lerbal de designar a nossa atitude psiquica e]?? face do fato que expirí~iinos.'rlj) 
e, entre os modos, o imperativo é aquele "em que queremos que um fato se 
dê. rY16) 
O autor em questão vai considerar como conjugações perifrásticas 
'Conjunto de formas verbais para um dado verbo, c..) em que esse verbo 
aparece numa das suas formas verbo - nominais e a parte flexional de modo, 
tempo e pessoa cabe a um verbo que sofreu gramaticalização c..) e passa a 
auxiliar. 'TV) 
Para a voz passiva, teremos, primeiramente que nos referir a voz, sob o 
ponto de vista gramatical. J. Camara Jr. conceptualiza-a como "a forma em que 
se apresenta o verbo para indicar a relação entre ele e o seu sujeitotYB). 
Considera a voz passiva como uma voz "secundária"i'9) , "transformação" 
da voz activa "em que se toma sujeito o que "na voz ativa é complemento 
objetivotY20) . 
(I5) CAMARA JR. ( J . ) .  op. cit.. p. 169. 
( I6)  lbid.. p. 169. 
( I 7 )  Tbid.. p. 80. 
( I 8 )  Ibid.. p. 244. 
( I 9 )  Ibid. 
( 2 0 )  Ibid.. p. 188. 
Qiianto ao advérbio, o estudioso a que ternos vindo a fazer referência 
considera-o como una "Palavra de natureza nominal ou protiominal que na 
fraa.ct. ce   cresce ri ta à sign~ficação 
LI) de UI?I adjetii?o (. .) 
.h) de ut11 verbo (. . .), coi?~o seu detenninante. '"I1) 
Para a interjeição, e dando realce a subjectividade que este tipo de 
palavra sigiii fíca, J. Cainara Jr . sust elita: '@ uin a verdadeira palavra frase, pela 
qual o.falante, ir~ipregnado de emoção procura exprimir o seu estado psiquico 
num momento súbito, em vez de se exprimir por uma frase logicari~ente 
organizada. '722) 
Passemos a observação do quadro 111.3 
( 2 1 ) ~ ~ ~ ~ ~ ~  JTR (J. 1. .  op. cit.. p. 1 2  
(22' Ibid.. p. 147. 
Quadro 111.3 - Distribuição dos tipos de subjectividade, segundo a idade, o sexo, o ano de escolaridade 
8 At10s I I 
(26,296) 
9 Anos 2 1 
(50%) 
DADIZ 10 Aios 6 
(14,3%) 
I l Anos 3 
(7,1%) 
















42 O 11 3 1 3 5 7 6 36 42 O 2 40 
(100%) (0%) (26,2%) (733%) (83,3%) (16,7%) (14,3%) (85,7%) ( 100%) ( O )  (4,8%) (95,2%) 
Adjcclivos 
P. o 
MASCULINO 22 0 8 14 17 5 2 20 22 O 1 2 1 
(52,4%) (0%) (19,1%) (33,3%) (40,5%) ( 1  1,9%) (4,8%) (47,6%) (52,4%) (0%) (2,4'%) (50%) 
SEXO 
I~EMININO 20 0 3 17 17 3 4 I6 20 O 1 19 
(47.6%) (0%) (7,1%) (40,5%) (40,5%) (7,1%) (93%) (38,1%) ( 4 7 6 )  (0%) (2,4%) (45,2%) 
3" 20 0 5 15 14 6 2 18 20 O O 2 0 
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Na leitura de dados referentes ao quadro apresentado, é de salientar que 
todas as crianças utilizam adjectivos nos seus textos. 
Esta distribuição de 100% quanto as três variáveis utilizadas no i~osso 
estudo terá c01110 hipótese explicativa a valorização que a totalidade da 
população observada atribui as personagens das histórias produzidas, como os 
exeiilplos apreseiltados testernunliain('?) : 
- "e ela [a princesa] pensava um jovem príncipe ir ela salvar" 
Flávio, oito anos, 
terceiro ano de escolaridade. 
- "depois ela abriu a cadeia e foi telefonar para príncipe encantado" 
Paulo, nove anos, 
terceiro ano de escolaridade 
- "mas aconteceu uma coisa terrível a coisa terrível era um príncipe" 
Cláudia, dez anos, 
terceiro ano de escolaridade. 
- "e [o príncipe] salvou a princesa e foram muito felizes." 
Carlos, onze anos, 
quarto ano de escolaridade. 
- "Mas minha linda porque estás tão aflita não te vou fazer mal só 
quero casar contigo. " 
Tânia, nove anos, 
quarto a110 de escolaridade. 
- - - 
(23) Na transcrição dos tcxtos. alterámos apenas a ortografia c a acentuação 
Conclusão: Sendo o adjectivo iiidissociável do substantivo e atribuindo a 
população alvo, 110s textos produzidos, importância a substantivos que iiidicain 
personagens, os adjectivos, elemeiitos qualificadores dessas personagens, são 
registados pela totalidade das crianças. 
Na utilização da categoria verbo, será de assinalar que, quanto a idade, o 
modo imperativo se emprega apenas entre os oito e os nove anos e que o 
conjunto dos alunos que o registaram 110s textos produzidos é de 26,2%, contra 
uma ausência de emprego que é de 73,8%. 
Tendência idêntica acontece quanto a voz passiva, enquanto que a 
conjugação perifrástica inverte as percentagens, pois tem 83,3% de utilização. 
Por sexo, há wn equilíbrio quanto a não utilização do modo imperativo 
entre rapazes (35,7%) e raparigas (38,1%), bem como na utilização da 
conjugação perifrástica: 42,8% para o sexo inasculiiio, 40,5% para o feminino. 
A voz passiva tem apenas 4,8% de raparigas a utilizá-la e os rapazes 
9,5%, prevalecendo entre os dois grupos de indivíduos a sua aplicação. 
A distribuição do emprego, por ano de escolaridade, dos eleinentos que, 
para a categoria verbo, salientámos neste estudo, acompanlía a que foi referida 
para as outras variáveis pelo que, para a utilização do modo imperativo, da 
conjugação perifrástica e da voz passiva encontrámos a mesina liipótese 
explicativa, para as três variáveis, centrada na perspectiva de uso que é atribuída 
a Língua no Programa do Primeiro Ciclo do Ensino Básico de inil novecentos e 
oitenta, que refere que "as Su~eestões de Actividades do Programa apresentam 
explicações de carácter cientpco e orientações metodológicas breves que mais 
não pretendem ser que uma chamada de atei~ção para uma metodologia 
rc~~clvada da "gramática" no ser?tido de uma prática oral e escrifa da 
Iít~gua. "(2-1 ) 
Coiiclusão: No emprego da categoria verbo, as crianças utilizam-na 
sobretudo - toina~ido ein coiisideração o modo iinperativo e a conjiigação 
perifrástica - segundo indicação do programa escolar, numa perspectiva de "zt111a 
prat~ca oral e escrita da língua".(2j) 
Quanto a categoria advérbio, a sua utilização a 100% em todas as 
variáveis consideradas nesta investigação tem como hipótese explicativa a que 
acabámos de enunciar para a categoria verbo, devido a importância, como viinos 
na conclusão anterior, e ao realce que tem no programa de Língua Portuguesa 
para o Prirneiro Ciclo do Ensino Básico. 
No que diz respeito as interjeições, a sua utilização é muito restrita, pois 
apenas 4,8% das crianças a einpregarain, coin incidência nas de nove anos, 
escalão etário mais vasto na população observada. 
Quanto a variável ano de escolaridade, no terceiro, nem chegou a utilizar- 
-se (0%). 
Devido ao seu reduzido emprego, retiramos excertos da cada uin dos 
textos dos inquiridos que aplicaram a categoria referida: 
"Bruxo: Ninguém vai salvar-te ah, ah, ah 
Príncipe: Ah, estás morto monstro.. ." 
Gil, nove anos, 
nono ano de escolaridade 
(24) Cf. Programas do ensino prirnúrio elementar. op. cit.. p. 71. 
C2j3 Cf. Progrnmns de Ensino Primúrio Elementar. op. cit.. p. 71. 
"E o bruxo Mauncio disse outra vez: (...) íião quiseste casar 
comigo vais ficar aí até quiseres casar comigo. Ali! ali! ali!" 
Tâiiia, nove anos, 
iiotio alio de escolaridade. 
Coiisideraiido, a luz de B. Bernsteiii(26) que as classes traballiadoras 
empregam, como forma de comunicação, um "código restrito, com utilizações 
especrlfias da linguagem nas quais se incluen~ as que t~~ansmitem valores 
afectivosff<27), a hipótese explicativa que apresentamos é a seguinte: sendo as 
crianças inquiridas, na maioria, oriundos das classes média e trabalhadora, 
utilizam, em vez de interjeições outras palavras, em "código restriton(28), com 
valor afectivo idêntico ao daquelas. 
Conclusão: as crianças quase não se expriinem através de interjeições. 
Oriundas de famílias nas quais a comunicação se fará através de "código 
restrito", utilizarão, neste código, palavras que signifiquem, de "um modo vivo, 
os estados dfalma"(29), sob o ponto de vista da oralidade, não as registando, 
contudo no acto de escrita. 
Ainda quanto a distribuição da subjectividade debruçámo-nos sobre 
sinais de  pontuação. Poder-se-á designar a pontuação como 'Sistema de sinais 
gráficos destinados a indicar na escrita pausa c .  .) na linguagem oral. "(30) 
Ainda dentro da categoria tipos de subjectividade, observámos, nas 
produções dos alunos da Escola Número Um do Vale da Amoreira, os pontos de 
(26) Cf. Bibliografia, BERNSTEM, (B.). 1975. 
(27) Cf. REBELO o.), op. cit., pp. 65-66. 
(28) Ibid. 
(29) CAMARA R. (J.) . .  op. cit.. p. 147. 
(30) Ibid.. p. 191. 
exclamação e as reticências. M. Canno, M. Dias consideram os pontos de 
exclamação como uin sinal que é "colocado nofinal das.frases cxclamativas e 
adnir.ati~~as" e que rnarca e realça a exclanação e a adrniração(3') . 
Referem-se, os citados autores, a utilização de reticências 'para niarcar. 
L~uLvpen,rões provocadas por hesitações ou inflexões e~iiocionai~o e para indicar 
que o sentido de uma fiase deve ser conipletado pela imaginação do leitor. "("2, 
Passemos a observação do quadro III.3.1 
(") Cf. CARMO (M.). DIAS (M.). op. cit.. p. 95 
(32) Tbid. 
Quadro 111.3.1 -Distribuição dos tipos de subjectividade, segundo a idade, o sexo, 
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Não nos alongaremos sobre os dados deste quadro, visto que têiil 
seinellianças com o anterior, ein relação ao emprego de interjeições porque as 
crianças também utilizam muito pouco os pontos de exclamação e as 
reticências. 
Como hipótese explicativâ avançaremos num deficiente domínio de 
técnicas de escrita que, tal como a hipótese formulada anteriormente, se prende 
com o "código restrito" da maior parte dos inquiridos. 
Conclusão: Tal como já fora obsemado em relação ao emprego de 
interjeições, as crianças têm dificuldade na utilização dos sinais de pontuação, 
pontos de exclamação e reticências, ligados a expressão de sentimentos, 
eventualmente devido a dificuldade que o "código restrito" de muitas delas 
coloca a expressão escrita. 
4.2. Categorias da narrativa 
Entendeiilos por narrativa, como 0. Ducrot e T. Todorov o fizeram, uin 
"texto referencial com temporalidade repre,~et~tadu"(i; . 
Tendo-nos já debniçado sobre o conceito da narrativa, especificamos as 
categorias que, dela, observámos nos textos dos al~u~os: 
O narrâdor e as personagens são considerados por 0. Ducrot, T. 
Todorov como "protagonistas " do 'Iprocesso narrativo "2). 
Os autores citados perspectivarn, ainda, a primeira das duas categorias do 
processo narrativo referido como "um autor implícito ao texto, aquele que 
escreve e que eiii nenhum caso se deve confundir com a pessoa do autor em 
carne e osso"(3). 
Quanto as personagens, são entendidas por N. Novaes Coelho como 
"aqueles que vivem a acçãorY". 
Para O. Ducrot, T. Todorov, 'Ipodemos chamar personagem ao conjunto 
dos atributos que foram predicados ao sujeito ao longo de uma narrativa."(5) 
Englobámos, ainda, o maravilhoso entre as categorias da narrativa porque 
através de palavras que quarenta e uma - numa população de quarenta e duas 
('1 DUCROT (O.). TODOROV (T,), op. cit. p p  353-354. 
(2) Ibid.. p. 386. 
(3) Ibid 
(4) COELHO (N.), op. cit.. P. 122. 
( 5 )  DUCROT (O.). TODOROV (T.). op. cit., p. 273. 
- crianças registaram, encontrámos magias, bmxedos, metainorfoses que 
referem uma teinporalidade própria da narrativa e, no caso específico dos textos 
das quarenta e uma criaiiças citadas, uma temporalidade que acontece "no 
mundo da magia, da fantasia ou do sonho, onde tudo escapa às limilaç6es ou 
contingêr~cia.r precáriu.~ du vida F~urnana e onde tudo se resoh7e por meios 
sohrenat urui.~. "(6)  
A única criança que, entre a população inquirida, não referiu o 
maravilhoso, próprio de contos tradicionais, de origem popular, dá ênfase ao 
cristianismo que M. Eliade considera "a "religião" do homem moderno e do 
homem histórico, daquele que descobriu simultaneamente a liberdade pessoal e 
o tempo contínuo (em vez do tempo c í~l ico)~~7) .  
Quanto ao ponto de vista do narrador, ele transmite-nos "relação entre o 
narrador e o universo representadoM(8). 
Para analisar o ponto de  vista do narrador na orgaiização narrativa dos 
textos dos alunos, tivemos em atenção que ele pode ser: 
- subjectivo ou particiante 
- objectivo ou testemunhal(9) 
Quando é subjectivo ou participante, o autor identifica-se com uma 
personagem(l0) e, sendo objectivo ou testemunhal, não se identifica com 
qualquer personagem(] . 
Nesta dissertação, designámos por misto o conjunto constituído, num 
texto, pelo emprego de narrador subjectivo e narrador objectivo. 
Passemos a observação do quadro III.4: 
t 6 )  COELHO (N.), op. cit., p. 122. 
(7) ELIADE (M ), O mito do eterno retorno. p. 17.3 
DUCROT (O.), TODOROV (T.), op. cit.. p. 385. 
(9) Cf. CARMO (M.), DIAS (M.). op. cit.. p. 214. 
( 'O) Ibid. 
lbid. 
Quadro 111.4 - Distribuição do POATTO DE VISTA DOA!4RRADOR, segundo a 





























































































Através da observação do referido quadro, fazemos a seguinte leitura. 
- o narrador objectivo, analisado face ao conjunto de variáveis utili- 
zadas no estudo, tem 97,6% de emprego; 
- o narrador subjectivo nunca é ~itilizado pela população alvo em si- 
tuação de exclusividade; 
- só una  criança com nove anos de idade (que se inclui na faixa etária 
que engloba a maioria dos alunos), do sexo masculino, pertencente 
ao quarto ano de escolaridade, emprega um narrador subjectivo e um 
narrador objectivo (misto) 
É do texto referido o seguinte excerto: Ta um príncqe a passar e ouviu- 
-me a gritar (..) De repente aparece o bruxo Adaurício para ver se a princesa 
Ana estava morta." 
(João, nove anos) 
Como hipótese explicativa para o emprego de um narrador objectivo por 
parte de 100% dos inquiridos e do emprego exclusivo desse tipo de narrador por 
97,6% das crianças, colocamos a da tradição dos contos maravilhosos onde um 
narrador objectivo vai contando o que as personagens fazem. 
Conclusão: A totalidade das crianças utiliza um narrador cujo ponto de 
vista é objectivo. Só uma delas conjuga um narrador objectivo com u n  
narrador subjectivo (conjugação de um e outro narrador que, como já vimos, 
considerámos narrador misto), perfazendo 2,4% da população inquirida. 
É, aliás, um narrador com um ponto de vista objectivo que herdámos 
dos contos maravilhosos. 
Para categorizar personagens criadas pelas crianças nos textos por elas 
produzidos, partimos das investigações de V. Propp(l2' e dos que, seguindo o 
estudioso russo, se debruçaram sobre o desempenho das personagens, ou seja, 
do que aquele autor referiu como funções desses elementos da narrativa, 
identificando sete "esferas de acção: o agressor, o doador, o auxiliar da 
princesa e do pai, o mandatário, o herói e o falso herói"('". 
R. Barthes tomou como ponto de partida o investigador russo referido para 
se debruçar sobre a procura de caminhos que, a partir de V. Propp, se abriram a 
análise da narrativa e, por conseguinte, a abordagem de personagens e das 
funções por elas desempenhadas, realçando estudos levados a efeito por C. 
Bremond, T. Todorov, A. J. Greimas. R. Barthes salienta que este autor propôs 
um modelo de análise de personagens (por ele denominadas actantes) do qual 
emergem os pares sujeito/objecto, destinadorldestionatário, opositor 
adjuvante(1". 
O. Ducrot, T. Todorov, referindo-se ao modelo actancial proposto por 
Greimas, opinam que ele se afasta dos papéis desempenhados pelas personagens 
identificadas por V. Propp porque, no modelo Greimasiano, os actantes 
desempenham funções sintácticas('*! 
Não sendo objectivo, nesta dissertação, a identificação de diferenças de 
personagens, debruçar-nos-emos sobre algumas que, construídas pelas crianças 
( I 2 )  Cf. PROPP (V.), op. cit. 
(' 3, Cf. DUCROT (O.), TODOROV (T.), op. cit., p. 274. 
(I4) Cf. BARTHES (R.), 1966, "Introduction a l'anaiyse structurale des recits". in: "Communications" (8). pp. 
16-17. 
(I5) Cf. DUCROT (O.), TODOROV (T.) op. cit.. p. 275. 
coiistituein parte dos corpu,v que aiialisainos, tendo ein atenção o herói(l6), 
personagem central da narrativa e os seres que, ajudando-o ou estando contra 
ele, serão respectivarneiite, adjuvantes e oponentes. 
Observeiiios o quadro lTI.5 
( I 6 )  O herói é a personagem qiic "cornerereltos, qutlndo por milnn?.es, por elementos rnci41cos" [Cf. SANTOS 
(M. E.). op. cit.. pp. 78-79], 
Quadro 111.5 - Distribuição de personagens criadas pelos alunos, segundo a idade, 
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(50%) (2,4%) 
4 1 1 
(97,60/0) (2,4%) 
Da análise de dados referentes ao quadro observado, podemos referir que 
o herói se distribui de modo equitativo pelas três variáveis com um emprego de 
97,6%; só não surge no texto de wna criança que, aborda uma temática 
específica, ligada ao maravilhoso cristão.(17) 
Quanto a primeira variável utilizada para a presença e ausência de 
adjuvante e de oponente, será de referir que, no somatório das idades, o 
adjuvante tem 47,6% de presenças, contra 52,4% de ausência. 
As personagens oponentes equilibram-se, com 50% de presenças e de 
ausências. 
Por sexo, quanto ao emprego ou ausência de adjuvante, há diferenças que 
se cifram nas seguintes percentagens: enquanto que a população lnasculina 
recorreu, nas narrativas produzidas, a 33,3% de adjwantes (com uma ausência 
de 2 1,5Oh), a população feminina tem 14,3% de presenças de adjuvante contra 
25,5% de ausência. 
Para o emprego ou ausência de oponente, a ausência é de 28,6% entre o 
sexo masculino (contra 26,2% de utilização de tal personagem). No sexo 
feminino, ao invés, utiliza-se mais o oponente (23,8% de utilização de emprego 
contra 2 1,4% de ausência). 
Quanto a variável ano de escolaridade, verifica-se a superioridade de 
ausência quer do adjuvante quer do oponente, em relação ao terceiro ano 
(respectivamente com 23,6% e 26,2%) e, no quarto ano, dá-se a tendência 
inversa, com 28,6% para a utilização quer de adjuvante, quer de oponente e 
23,7% para a ausência das citadas funções. 
As hipóteses explicativas para as diferenças percentuais que enunciámos, 
para o emprego de personagens, quanto as variáveis sexo e ano de escolaridade, 
são, respectivamente: 
7 ,  0 tes3o em questão será obsemado quanto a catcgona maravilhoso. 
1 .  Tomando em atenção J. Cordeiro, corisideráinos a importância de 
factores de ordem cultural - nos "estádios de deseilvolvirnento" referidos 
por Piaget -, rio eritenditnento de que os indivíduos do sexo ~nasculiiio e 
os do feminino resolveram as dificuldades do herói de acordo com 
padrões de comnportamento apropriados a homens e a mulheres na 
cultura do meio em que 
2. O Programa de Língua Portuguesa para o quarto ano de escolaridade(l9) 
proporciona o desenvolvime.uto das capacidades narrativas das crianças 
que, assim, avançam em relação ao terceiro ano e têm maior utilização 
de adjuvante e de oponente. 
Conclusão: Todos os alunos utilizam a personagem herói. Na distribuição 
das personagens por idades, a percentagem de emprego de adjuvante é inferior a 
sua ausência; o oponente e a sua ausência equilibram-se: 50% dos alunos 
referem personagens que ajudam o bruxo contra o herói, 50% não as 
apresentam. 
Por sexo, a população masculina utiliza mais o adjuvante do que a 
feminina e, inversamente, a feminina põe a tónica na personagem oponente. 
As hipóteses explicativas centrarn-se em modelos culturais, para a 
insistência dos rapazes no adjuvante e das raparigas no oponente. 
Quanto ao ano de escolaridade, desenvolvem-se capacidades, sob o ponto 
de vista da produção narrativa, no quarto ano, iniciados no terceiro,que 
proporcionam maior utilização das personagens adjuvante e oponente no último 
ano do Primeiro Ciclo do Ensino Básico. 
- 
( I 8 )  Cf. CORDETRO (J.) 1982. A saúde mental e a \ida: pessoas e populações em risco psiquiátrico. p. 31. 
9, Cf. Prograntas do enslno pr~,nhrio rlemeninr. op. cit. 
Para além do que, neste trabalho, já foi referido a propósito de 
maravilhoso, considerámos, ainda, tê-lo observado corno categoria narrativa 
utilizada pelas crianças inquiridas, sob dois pontos de vista: 
- elemento que contribui para o desenvolvimento mental da criança; 
- elemento de shtese multicdtml entre alunos oriundos de famílias 
europeias e de famílias &canas. 
Quanto a primeira das perspectivas referidas opina J. Santos: "O 
maravilhoso dos contos tradicionais c..) tem tudo o que é preciso para 
estii~~ular o sonho, a fantasia, a sabedoria e o saber da criança e do 
homem. 'Y20) 
Encontramos, ainda no mesmo autor, base para a síntese que o 
maravilhoso pode fazer, sob o ponto de vista cultural, de crianças de origens 
europeia e &cana - como as inquiridas - visto que, para o especialista em 
questão, os contos estão impregnados de maravilhoso proveniente da 
~onjugação de fantasias arcaicas e actuais, e são 'kob o ponto de confluência dos 
mitos que desde a origem, serviram ao homem para criar um património 
cultural"(21) 
Serão, assim, os mitos, nos quais o maravilhoso se terá gerado, elementos 
que, no caminho de J. Santos, interpretamos como fazendo uma síntese 
multiculhiral visto que "como a magia e os feitiços não aparecem e 
desaparecem com um dado nível de civilizagão (_I; são aquisições do homem e 
como tal persistem em todas as civilizações. ' ~ 2 )  
Passemos a observação do quadro 111.6 
(20)  SAJWOS (J.). 1991. op. cit.. vol. 11. p. 161 
( 2 1 )  bid.  
(22 )  ibid.. p. 160. 






































































Quanto a presença ou ausência do maravilhoso, por idades, una e outra 
distribuem-se por todos os escalões etários que cornportain mais do que uma 
única pessoa. No soinatório das idades, a presença do maravilhoso tem a 
percentagem de 50%. 
Por sexos, a população feminina inclui o maravilhoso em 26,2% e exclui 
a categoria em 23,8%, mas os rapazes têm a percentagem mais elevada na 
exclusão do maravilhoso: 3 1 % contra 19% de utilização. 
Por ano de escolaridade, o emprego do maravilhoso no terceiro ano 
sobrepõe-se ao do quarto (respectivamente com 26,2% e 23,8%). Para o quarto, 
a ausência superioriza-se em 7,2% em relação ao terceiro. 
As hipóteses explicativas para as discrepâncias encontradas, quanto as 
variáveis sexo e ano de escolaridade, para o emprego e ausência de maravilhoso 
são: 
1 - Os modelos de ordem cultural que pesam de maneira diferente, em 
cada sexo, quanto a utilização ou ausência do maravilhoso. 
2 - A importância atribuída ao maravilhoso no livro adoptado para o 
terceiro mo de escolaridade. 
Como já salientámos, emprega-se, num texto, o maravilhoso cristão. 
Contudo, a percentagem da sua utilização não foi referida devido a não termos 
categorizado especificamente o tipo de maravilhoso referido. É do texto em 
questão que se fez o levantamento do seguinte excerto: 
'2 princesa Ana 
A princesa Ana queria imaginar o dia em que a liberdade será sua (. ..) 
(. ..) A liberdade é muito i~i~poi?ante (. ..) para vivermos todos juritos em 
amor e liberdade e da vida de Deus e de ,Je,c.us e de Fútirna. " 
Aiidreia, dez anos, 
quarto ano de escolaridade. 
O trecho citado reinete-nos, ainda, para J. Santos, quando opina que, 
ultrapassando "João Ratão", "Carochiiiha", "lobo mau" ou "Alice", existe "a mais 
autêi.ítica e aliciante de todas as histórias c..), a do Menino Jesus."(23) 
O autor sustenta que a in~portância da história do nascimento do menino 
Jesus permite "purijcar a mãe e c..) idealizar o pai." 
Na esteira de J. Santos, levantamos uma hipótese explicativa para o 
emprego de maravilhoso cristão: encontrando-se no período considerado pela 
psicanálise(24) - de latência, a criança, ao escrever sobre um pai, uma mãe e um 
filho idealizados, liberta-se de conflitos da sua pequena mfãncia, desviando-os 
para um problema cultural. 
Conclusão: A presença e a ausência do maravilhoso equilibram-se, na 
distribuição por idades; não há ausência no escalão etário de doze anos porque 
apenas uma criança se inclui nele. 
Havendo, quanto a variável sexo, predomínio da população feminina no 
emprego do maravilhoso e, quanto ao ano de escolaridade, entre a pertencente 
ao terceiro mo, as hipóteses centram-se na diferença de modelos de ordem 
cultural para cada sexo e na importância atribuída a tal categoria no livro 
adoptado para o terceiro ano. 
(23) SANTOS (J.), op. cit., vol. 11, p. 201. 
(24)  '%atência (...I segundo Freud, c..) situar-se-ia entre os seis e os doze anos. Corresponderia ao 
recalcamento e ao esquecimenro dos co~~flitos da pequena infGncia c.. 1 poro ohjectiijos culturais" (Cf .  
Dicionário de psicologia. op. cit.. p. 32). 
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4.3. Categorias da criatividade ligada a figuras de estilo 
Reflectindo sobre a problemática da ciiatividade corno manifestação de 
inteligência humana(') poderemos referir que "Das numerosas rna~?festações de 
csriatividade entre as crianças durante o período de escola elementar, a maior 
atenção tem sido dada a escrita e artes criativas"(2). 
E .  Torrance sustenta ainda que, na observação de escrita em crianças, 
quando são motivadas para inventar histórias deverão ser propostas 
"características incomuns de animais ou pessoas, como: 
O Macaco Voador 
O Leão que não rugia 
O Homem qzie chora 
A Mulher que não falavan(3). 
Assim, na elaboração do estímulo por nós criado, para a introdução de um 
elemento insólito, tomámos em consideração que as bruxas prevalecem nas 
narrativas maravilhosas que, na iiossa cultura, coid~ecemos. 
Bruxas que, segundo Carl Jung, referido por J. Chevalier, A. Gheerbrant, 
são a antítese da imagem que se idealiza em relação a mulhefi4) . Estes autores 
lembram ainda que, inconscientemente, a bruxa suscita o aparecimento da 
fada(5). 
Tendo omitido a personagem da bruxa, coiistnrimos então a do bruxo, 
personagem menos habitual na nossa tradição do conto maravilhoso, tendo 
como objectivo despertar a criatividade dos sujeitos inquiridos. 
( I )  Cf. Handbook of human intelligence. op. cit., loc. cit., pp. 308-386. 
(2) TORRANCE (E.); op. cit., loc. cit.. p. 45. 
t 3 )  Ibid. p. 61. 
(4) Cf. CHEVALIER (J .). GHEERBRANT (A,), 1973. Dictionnaire des qmboles: myíhes, rêi~es, coutunes, 
gesres, forntes, jpr-es ,  cotrleurs, vol. PIE a S.  p. 225. 
Tbid.. p. 226. 
Sendo a presente iiívestigação ligada a uma fonna específica de 
criatividade, a verbal, debruçámo-nos sobre alguns dos seus aspectos, a luz de 
uin trabalho de R. Desrosiers, que observou a criatividade verbal quanto a 
figuras de estilo, em textos produzidos por crianças(6). 
A estudiosa em questão considera a criatividade coiiío uma forma 
específica de iiiíaginário. R. Desrosiers faz uma leitura de imagiiiário coino algo 
que se confina a imaginação, subdividindo-se em categorias segundo formas que 
pode tomar(?). 
Segundo ainda essa autora, o iinaginário é criatividade quando 
proporciona a realização de representações que transpõem objectos ou situações 
reais. 
Ao apresentmnos, no estímulo para a produção de textos pelas crianças, a 
personagem que constmíinos como bruxo Maurício, fizémo-10 para motivar os 
sujeitos de observação para a criatividade, visto que o elemeiito maravilhoso 
que introduziinos proporcioiiou que as crianças transpusessem situações reais 
para se colocarem no domínio da criatividade. 
Considerámos, com R. Desrosiers, as figuras de estilo coino elementos de 
criatividade devido ao desvio que fazem em relação ao significado habitual das 
palavras@). 
Dividimos, na análise efectuada, as figuras de estilo registadas pelas 
crianças inquiridas, em dois planos, segundo a relação das figuras com a frase: 
- plano da língua; 
- plano da morfologia. 
As figuras de estilo que se incluem no plano da língua, de acordo com 
R. Desrosiers, são constituídas por signos, que são inferiores a fiase, e as que se 
(6) Cf. DESROSIERS (R.). 1975. La créntivité verbale chez les enjhnl.r. ire ed.. Vendómc. Presses 
Uni~enitaires de Francc. 239 p. 
ibid.. pp. 20-22. 
Ibid. 
englobam no plano da rnorfologia são superiores a fiase, ou seja, perteilcein a 
organização do texto. Tomainos aqui, como ponto de partida, para a 
classificação apresentada, os estudos linguísticos de F. Saussure que se debruça 
sobre o significante, ou seja, a fonna do signo linguístico, formado por 
significado e sigiiificaite(9). A classificação de F. Saussure serve, assim, para as 
figuras de estilo observadas no plano da língua. 
Plano da língua ultrapassado quando R. Desrosiers se debruça sobre 
figuras cuja natureza não é de ordem linguística e que se ligam a organização, já 
não da fiase, mas do texto, ou seja, situam-se no plano da morfologia. 
Tendo, a partir do modelo apresentado pela autora canadiana, analisado o 
emprego de figuras de estilo pela população alvo, fizemos, tal como ela, a 
divisão de cada um dos grupos de figuras de estilo em unidades: 
- unidades sintagmáticas 
- unidades paradigmáticas(l0). 
Foi uma classificação da investigadora que seguimos, a partir do modelo 
saussuriano, considerando as figuras de estilo ligadas as unidades 
sintagmáticas como fazendo parte do eixo horizontal do discurso e as ligadas 
as paradigmáticas como fazendo parte de um eixo de substituiçóes. 
Para F. de Saussure, a relação sintagmática é "in prasentia" ou seja, 
"refere-se a dois ou mais termos igualmente presentes numa série efectiva"("). 
Quanto as figuras de estilo que R. Desrosiers agrupou em unidades 
paradigmáticas, podem ser observadas, quanto a contiguidade ou semelhança 
na perspectiva das "relações associativas"(~2) entre elementos da língua que F. 
Saussure definiu. Para ele, há elementos linguísticos que estabelecem uma 
t3) SAUSSURE (F.), 1986, [ed. original: 19161, Curso de Iinguisi~cn geral. p. 129. 
( ' O )  Cf. DESROSIERS (R), op. cit.. p. 56. 
( I 1 )  SAUSSURE (F.), op. ~ i t . . - ~ .  2081 
( I 2 )  Ibid. 
relação ltiti ahsentia numa série mlien?ónica virtual"('^. E ,  sobre as relações de 
tipo associativo entre palavras sustenta ainda: "Qualquer. palavra pode sempre 
et70car tudo o que é smsceptí~~el de lhe ,ver associado de uma maneira ou de 
outru"('4). 
Pelo que acabámos de explicitar, se justifica a subdivisão que 
apresentainos ein cada quadro que, seguidamente, observaremos, tendo em 
atenção os textos que os alunos produziram, sob o ponto de vista da 
criatividade ligada a figuras de estilo. Coin efeito, o quadro 111.7 (com figuras 
no plano da língua) e o quadro III.7.1 (com figuras no plano da morfologia) 
subdividem-se em "unidades sintagmáticas" e "unidades paradigmáticas". 
Antecedendo a observação dos quadros enunciados, remetemos para R. 
Desrosiers(1s) e explicitarnos duas figuras de estilo que a citada autora utiliza e 
que, coiitudo, não figuram no léxico(l6) que dedica as figuras estudadas na sua 
obra La créativité verbale chez les enfants: referimo-nos a inconsequência e a 
personificação. São, no entanto, conceptualizadas no corpo do texto. 
Quanto a inconsequência, é, para R. Desrosiers segundo J. Cohen, una 
figura de estilo na qual se coordena ideias que, aparentemente, não têm ligação 
lógica(l7). 
R. Desrosiers citará, para a personificação, a co~iceptualização de P. 
Fontanier(l8). Segundo ele, é uma figura de estilo que consiste em atribuir 
sentimentos e vida a um ser inanimado. 
Passemos, seguidamente, a observação dos quadros III.7 e III.7.1 . 
( I 3 )  ibid. 
( I 4 )  SAUSSURE. (F.), op. cit.. p. 208.. 
(I5) Cf. DESROSTERS (R), op. cit.. pp. 228-231. 
( I 6 )  Cf. Anexos. [Léxico de figuras de estilo], "Léxique des iigures de style". segundo R. DESROSIERS. 
( I7 )  COHEN (J.). 1966. Structuve du longnge poétique, p. 172 [citado por DESROSIERS (R.). op. cit.. p. 331. 
(I8)  FONTANIER (P.), 1968. Lespgures du discours, Paris. Flamenarion [autor citado por DESROSIERS 
(R.). op. cit., p. 1291. 
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a idade, o sexo, o ano de escolaridade 
NOTA: A abreviatura P. designa Presença. 
Figuras ligadas as unidades 
paradigmáticas da língua 
Methfora Onomatopeia Símbolo 
P. O P. O P. O 
o 11 o 11 10 1 
(0%) (26,2%) (0%) (26,2%) (23,8%) (2,4%) 
O 2 1 2 19 20 1 
(0%) (50%) (4,8%) (45,2%) (47,6%) (2,4%) 
O 6 1 5 6 O 
(0%) (14,3%) (2,4%) (1 1,9%) (14,3%) (0%) 
O 3 o 3 3 o 
(0%) (7,1%) (0%) (7,1%) (7,1%) (0%) 
o 1 o 1 1 o 
(0%) (2,4%) (0%) (2,4%) (2,4%) (0%) 
O 42 3 39 40 2 
(0%) (100%) (7,2%) (92,8%) (95,2%)(4,8%) 
O 23 2 2 1 22 1 
(0%) (54,8%) (4,8'/0) (50%) (52,4%) (2,4%) 
O 19 1 18 18 1 
(0%) (45,2%) (2,4%) (42,8%) (42,8%) (2,4%) 
O 42 3 39 40 2 
(0%) (100%) (7,2%) (92,8%) (95,2%) (4,8%) 
O 2 0 O 20 19 1 
(0%) (47,6%) (0%) (47,6%) (45,2%) (2,4%) 
O 22 3 'i9 2 1 1 
(0%) (52,4%) (7,2%) (45,3%) (50%) (2,4%) 
O 42 3 39 40 2 
(0%) (100%) (7,2%) (92,8%) (95,2%) (4,8%) . 
FIGURAS DE Figuras ligadas As unidades 
sintagmáticas da língua 


















P. O P. O P. o 
10 1 o 11 o 11 
(23,7%) (2,4%) (0%) (26,2%) (0%) (26,2%) 
2 1 O O 2 1 2 19 
(50%) (0%) (0%) (50%) (4,8%) (45,2%) 
6 O O 6 O 6 
(14,3%) (0%) (0%) (14,2%) (0%) (14,3%) 
2 1 1 2 o 3 
(4,8%) (2,4%) (2,4%) (4,8%) (0%) (7,1%) 
1 o o 1 o 1 
(2,4%) (0%) (0%) (2,4%) (0%) (2,4%) 
40 2 1 4 1 2 40 
(95,2%) (4,8%) (2,4%) (97,6%) (4,8%) (95,2%) 
2 3 O O 23 2 2 1 
(54,7%) (0%) (0%) (54,7%) (4,8%) (50%) 
17 2 1 18 O 19 
(40,5%) (4,8%) (2,4%) (42,9%) (0%) (45,2%) 
40 2 1 4 1 2 40 
(952%) (4,8%) (2,4%) (97,6%) (4,8%) (95,2%) 
18 2 O 20 O 20 
(42,8%) (4,8%) (0%) (47,6%) (0%) (47,6%) 
22 O 1 2 1 2 20 
(52,4%) (0%) (2,4%) (50%) (4,8%) (47,6%) 
40 2 1 4 1 2 40 
(952%) (4,8%) (2,4%) (97,6%) (4,8%) (95,2%) 
Quadro 111.7.1 - Distribuição da criatividade (ligada a figuras de estilo), segundo a 
idade, o sexo, o ano de escolaridade 
Nota: A abreviatura P. designa Presença 
Figuras ligadas as unidades 
- - paradigmáticas - da morfologia 
Hipérbole Personificação 
P o P o 
2 9 1 1 O 
(4.8%) (2 I .40/0) (2.4%) (23.8%) 
O 2 1 O 2 1 
(0%) (50%) (0%) (50%) 
O 6 O 6 
(0%) (14.3%) (0%) (14.3%) 
0 3 o 3 
(0%) (7.1%) (0%) (7.1%) 
o 1 1 o 
(0%) (2,4%) (2,4%) (0%) 
2 40 2 40 
(4,8%) (95,2%) (4,8%) (95,2%) 
2 2 1 2 2 1 
(4.8%) (50%) (4.8%) (50%) 
O 19 O 19 
' (0%) (45,2%) (0%) (45.2%) 
2 40 2 40 
(4.8%) (95.2%) (4.8%) (95,2%) 
2 18 2 18 
(4,8%) (42,8%) (4,8%) (42,8%) 
O 22 0 22 
(0%) (52,4%) (0%) (52,4%) 
2 40 2 40 
(4,8%) (95,2%) (4.8%) (95.2%) 
FIGURAS DE Figuras ligadas as unidades 





















(7. I o/;,) ( 19%) 
3 18 
(7.1 %) (42.8%) 
1 5 











8 3 4 
(19%) (80,8%) 
4 16 
(93%) (3 8%) 
4 18 
(93%) (42,8%) 
8 3 4 
(1 9%) (80,8%) 
Eiii relação aos quadros obsenlados, será de ter ein linlia de coiita: 
- a utilização e iião ~itilização de figuras de estilo divide-se - quaiito 
as variáveis sobre as quais este estudo se centrou - pelas que 
pertenceiii ao plaiio da língua e pelas que pertencem ao da 
morfoiogia; 
- no plano da língua, apesar de a ausência de figuras ser superior a 
presença, 1iá figuras cuja utilização predomina. Assim, estão neste 
caso a repetição e o símbolo, ambas com 95,2% de presenças 
distribuídas pelas três variáveis; 
- no plano da morfologia é a ausência de figuras que prevalece, em 
todas as variáveis; 
- há uma figura ligada ao plano da língua cuja ausência é de 100% em 
todas as variáveis: a metáfora; 







iião permite observar discrepâncias quaiito as variáveis utilizadas neste estudos. 
Traiiscrevetnos, seguidaineilte, excertos de textos que testeinuiihain a 
presença das figuras de estilo que os aluiios utilizaram. 
Repetição 
"C1 Bruxo e.c.tu17a em cilz~a (lo cnstelo. O RYTAXO 
ílesaparecez~. ' I  
(Ambrósio, doze aios, 
terceiro ano de escolaridade) 
Interrogação 
"Quem me 17ern salvar desta torre do bruxo Maurício?" 
(Móiiica, onze anos, 
quarto ano de escolaridade) 
Suspensão 
"Príncipe: Ah, estás morto monstro ... E o monstro caíu 
para um poço fundo. " 
(Gil, nove anos, 
quarto ano de escolaridade). 
Onomatopeia 
"A princesa c..) disse assim: meu belo príncipe eu vou 
dar-te um beijo smak" 
(João, dez mos, 
quarto ano de escolaridade). 
Símbolo 
"Mas utíz dia o bruxo viu unz príncipe e tran..fol.t~zou-se 
em rã. " 
(Ana, oito anos, 
terceiro ano de escolaridade). 
Inconsequência 
"0 hruxo c..) era mau para a princesa Ana. ITm dia, o 
bruxo A4aurício viu ouro c. . )  e ele soltou--lhe porque ela 
já tinha o ouro que chegasse. " 
(Carla, oito aios, 
terceiro alio de escolaridade). 
Hipérbole 
"Bruxo Adaurício 
( . .) era o mais forte da aldeia. " 
(Pedro, oito aiios, 
terceiro ano de escolaridade). 
Personificação 
'2 princesa Ana c..) pedia socorro às pessoas falavam, 
esta pessoa está maluca que diziam eram aquelas 
pessoas mortas. " 
(Atnbrósio, doze aiios, 
terceiro m o  de escolaridade). 
Os dados aiialisados penniteiii-lios estabelecer as seguiiites liipóteses 
explicativas: 
1 - No estádio de dese~~~~ol\;iinei~to iiitelectual ein que se situam, as 
criaiiças têm dificuldade ein produzir textos com 
desviadas os significado I~abitual; 
2 - A elevada perceiitagern de crianças que utilizam a repetição de- 
-ve-se a um código restrito através do qual se exprime a maioria 
delas; 
3 - A elevada percentagem de crianças que utilizam o símbolo de- 
-ve-se a uma herança cultural centrada nas analogias 
estabelecidas entre palavras 
Segundo J. Chevalier, A. Gheerbrant os símbolos permite a revelação de 
segredos inconscientes e habitam em nós, tal como nós habitamos nuin mundo 
constituido por tal categoria .(19) 
Conclusão: As crianças utilizam, com grande significado percentual, a 
repetiqão e o símbolo. A metáfora está ausente dos textos produzidos. 
As figuras com uma presença reduzida (interrogação, suspensão, 
onomatopeia, símbolo, inconsequência, hipérbole, personificação) não têm, 
devido a escassez de emprego, discrepâncias em relação a distribuição pelas 
variáveis utilizadas neste estudo. 
As crianças observadas situam-se num estádio de deseiivolvimento 
intelectual no qual 1iá escassez de produção de figuras de estilo. 
( I 9 )  Cf. CHEVALER (J.). GHEERBRANT. op. cit.. vol. A à CHE. p. TX 
A elevada perceiitagein para a preseiiça da repetição e do símbolo etitre a 
população inquirida relaciotiar-se-á: 
- quanto à repetição, com o código restrito da maioria das crianças; 
- quanto ao símbolo, como uma herança cultural centrada nas at~alogias 
estabelecidas eiitre palavras. 
S. Discussão e conclusão prévia 
A população que foi observada a partir de uin estíinulo que a motivou para 
produzir textos ligados ao conto maravilhoso pertencia a duas t~mnas do 
Primeiro Ciclo do Ensino Básico, uma do terceiro e a outra do quarto ano de 
escolaridade. 
As idades das crianças eram compreendidas entre os oito e os doze anos e, 
quanto ao desenvolviinento psicológico, considerámo-las sob duas perspectivas: 
- desenvolvimento afectivo; 
- desenvolvimento cognitivo. 
Quanto a primeira das perspectivas enunciadas, poderá ajudar-nos a 
compreender um gnipo de crianças que se situavam no "período de latência"(l), 
visto que tinham entre os oito e os doze anos de idade e o citado penodo estará 
situado "eritre os seis e os doze arios"(2). 
A segunda perspectiva, referente ao desenvolvimento cognitivo, segundo 
J. Piaget, considerará a criança no "estádio de operações intelectuais concretas 
c..) e de sentimentos morais e sociais de cooperação " quando se encontra entre 
os sete e os onze-doze anos. 
"Estádio de operações intelectuais, influenciado pelo meio envolvente" - 
como J. Cordeiro(3) refere - que, na nossa perspectiva, em crianças 
provenientes, como as observadas, de meios socio-econórnicos carentes poderá 
ser ajudado a progredir através do conto maravilhoso. 
Com efeito, o referido tipo de narrativa, tendo uma história na qual se 
cruzam a tradição oral, milenar e a escrita pode estimular a escrita em crianças 
( I  ) RICHARD (M.), 1977. A psicolopia c os seus dominios. 1.01. I .  p. 99. 
!2! Cf. Dicio~uino de psicologia. op. cit.. p. 3 3 2 .  
(3) CORDEIRO (J.). op. cit., p. 30. 
que, ao longo da vivêiicia escolar são constrangidas a una produção de textos 
pouco relacionada com as vivências do ineio (familiar, local) onde se iiiserern. 
A universalidade dos contos maravilhosos pôde ajudar ao encontro de 
grupos sociais de várias etnias porque sendo, por uin lado, a cultura 
condicionada pela educaçãoc3) os contos maravilhosos e especificamente, os de 
fadascs), com as personageiis que Ihes dão nome, continuam a despertar o 
interesse para além da evolução do tenipo e das sociedadesc6). 
O desenvolvimeiito afectivo das crianças também terá podido processar-se 
através dos da forma narrativa produzida pelas crianças, pois, ericontrando-se a 
população observada nuin período ("de latência'? que Freud caracterizou como 
aberto para objectivos culturais, a herança rnilenar dos contos maravilhosos terá 
propiciado a coiisecução dos objectivos referidos. 
Havendo, no estímulo que provocámos, una  alusão ao elemento 
maravilhoso (através do "bruxo Maurício"), acrescentamos que o fizemos no 
sentido de motivar as crianças para o texto de prazer que as levasse a luz de L. 
Vygostky, a juntar as componentes afectivas e intelectuais que, para o autor, não 
podem desligar-se dos processos de desenvolvimento mental. Coin efeito, 
segundo o estudioso russo, 
' 2  c..) separa~ão entre intelecto e afeto c..) é uma das principais 
deficiências da psicologia tradicional, uma vez que esta apresenta o processo 
do pensamento como um fluxo autónomo c..) dissociado da plenitude da vida, 
das necessidades e dos interesses pessoais (: . .j daquele q zle pensa'Y7). 
(4) CORDEIRO (J.), op. cit.. p. 38. 
"Segundo a tradição, as fadas são .seres imaginários, &tados de \virtudes posilh9a.v e poderes 
sobrenati~rnis, que interferem iía vida dos homens para auxiiiá-10s em situaçbes-limite A partir do 
momento em que passam a ter comportamento negativo transformam-se enr bruxas. " [COELHO (N.), op. cit.. 
p. 1231. 
(6) Tbid., p. 122. 
(7) WGOTSKY (L.), op. cit.. p. 6.. 
O material elaborado pelas crianças foi feito ein coiisonância com os 
desenvolviinentos intelectual, afectivo e tiiiguístico, através dos catninhos que a 
produção de "textos de prazer" abriu e onde se juntan~: 
O maravilhoso que cada criança construíu ter-lhe-á fortalecido os laços 
como uma herança multimilenar e tê-la-á unido as outras crianças, para além do 
ilascimento e da "classe social". 
As marcas específicas da fala@) de cada aluno terão estado nos discursos, 
nas narrativas, rias figuras de estilo que criaram. 
O iinaginário terá permitido que, na construção de seres, de situações(g), a 
criança tivesse produzido um mundo a medida da sua fantasia, nela se libertando, 
sendo o imaginário "actividade de reconstrução, inclusive de transformação do 
real em .função das signrficações que conferimos aos acontecimentos ou das 
repercussões interiores que têm em nós. 'TIO) 
O mundo maravilhoso que, nos textos, a população inquirida produziu, tê- 
Ia-á levado, também, a: 
- desenvolver a imaginação da qual "o imaginário é o 6. .) produto 'yl I 1; 
(8) A fala " P  rempre ~ndr~~rdtlol e n ~ndt\vrduo e velnpre o ogente exe<ufii,o" [SACSSURE (F ). op cit. p 401 
( 9 )  Cf POSTiC (M ). 1992. O ~mnglnhno no relaq6opedagng1ca. p l i  
(10) Tbld 
( l l ) ~ ~ d  
- ligar as coinpotieiites cogtiitiva e afectiva da sua mente, ou seja, coiistruir 
"significações" a partir das repercussões interiores experimentadas com 
os textos produzidos. 

1.  Conclusões 
Quaiito aos objectivos do iiosso estudo, recordamos que coiisistiain, 
esser-icialmente, em: 
1. Conhecer que textos seriam produzidos pelas crianças a partir de um 
estírnulo ligado a esta fonna narrativa [conto maravilhoso]. 




Assim, para a categoria discurso, considerámos a distribuição de: 
Na observação da presença e da ausência do "shrfter" inicial "Era uma 
vez", poderá verificar-se que, quanto a variável idade, a ausência é superior a 
presença. 
Por sexo, também predomina a não utilização do "shifier", mas os rapazes, 
ao empregá-lo, utilizam mais as variantes. 
Quanto ao ano de escolaridade, "Era uma vez" é mais utilizado no terceiro 
ano do que as suas variantes e, sendo a ausência de "shifter" predominante, no 
terceiro ano, é, contudo, inferior a ausência verificada no quarto. 
Para o discurso, entendido ein sentido restnto, observámos o emprego dos 
discursos indirecto e misto (ou seja, o que é constituído pela utilização, num 
mesmo texto, dos discursos directo e indirecto). O discurso directo nunca 
figurou exclusivamerite em iieiiliurn texto. 
Quanto a variável sexo, a presença do discurso misto prevalece nos textos 
dos rapazes enquanto que, entre as raparigas, acontece o contrário. 
No terceiro ano de escolaridade, prevalece o discurso indirecto e, no 
quarto, o misto tem maior presença. 
Quanto a subjectividade todas as crianças utilizam adjectivos. 
Do verbo, poderá ser salientado que: 
- o modo imperativo marca presença entre os alunos com oito e nove 
anos; 
- a ausência do modo imperativo e da voz passiva é superior a 
presença, acontecendo o oposto quanto a conjugação perifrástica. 
Os advérbios são utilizados por todas as crianças. 
Quanto as interjeições, a sua presença nos textos é reduzida, empregando- 
se entre as crianças de nove anos (o escalão etário mais elevado da população) e 
no quarto ano de escolaridade. 
O que acaba de ser referido em relação as interjeições serve para a 
colocação dos sinais de pontuação que, sob o ponto de vista da subjectividade, 
for& observados nos textos dos alunos: 
- ponto de exclamação; 
- reticências. 
Para a categoria narrativa, debruçámo-nos sobre: 
Quanto aos pontos de vista do narrador, quarenta e uma das quarenta e 
duas crianças inquiridas utilizam, exclusivamente, um narrador com um ponto 
de vista objectivo e uma delas utilizou, também, um narrador subjectivo. 
Quanto as personagens presentes nos textos das crianças, o herói 
distribuíu-se, equitativamente, pelas três variáveis texto: 
A presença de adjuvante e de oponente é menor do que a do herói. O 
adjuvante tem, no somatório das idades, uma ausência superior a presença. O 
oponente, por sua vez tein, na distribuição de idades, tantas presenças como 
ausências. 
,4 distibuiqão de adjuvante e de oponente pelas variáveis sexo e ano de 
escolaridade tem as diferenças que salientamos: 
- nos rapazes, predominam a presença do adjuvante e a ausência de 
oponente; 
- nas raparigas, ao invés, predominam a presença de oponente e a au- 
sência de adjuvante; 
- entre os alunos do terceiro ano de escolaridade, a ausênca de adju- 
vante e de oponente é superior a presença; 
- nas produções dos aluiios do quarto ano, adjuvante e oponente pre- 
dotninain sobre a respectiva ausência. 
A categoria maravilhoso equilibra-se, na distribuição por idades, entre a 
ausência e a presença. 
Quanto a variável sexo, a população feminina utiliza mais o maravilhoso 
do que a masculina. 
Por ano de escolaridade, a presença de maravilhoso é maior no terceiro 
ano. 
Será de salientar que uma criança utilizou o maravilhoso cristão no seu 
texto, que é sobre a libertação da princesa Ana: "a fé do cristianismo implica 
que tudo épossível para o homem"('). 
A última categoria observada centrou-se na criatividade, associada a 
figuras de estilo. Nesta categoria, estabelecida de acordo com a relação entre 
figuras de estilo e fiase, fizemos a subdivisão, segundo R. Desrosiers(2) , entre 
figuras consideradas: 
( I )  FLIADE (M.), op. cit.. pp. 172-1731, 
(2) Cf. DESROSERS (R.), op. cil.. pp. 55-56. 
As figuras, i10 plano da língua, são formadas por signos inferiores a fiase. 
As que se situam no plaiio da morfologia são superiores a fala, ou seja; 
pertencem a fi-ase. 
As figuras situadas lium e íioutro plano, dividiram-se, por suas vez, em: 
- unidades sintagmaticas; 
- unidades parãdigmáticas. 
A autora que tomámos por modelo baseou-se em F. Saiissiue que tinha 
entendido as unidades sintagmáticas como estando presentes no discurso e as 
paradigmáticas como estando ausentes e sendo estabelecidas, apenas, por 
associação. 
Quanto as figuras que as crianças utilizaram, nos planos da língua e da 
morfologia, concluímos: 
. as crianças têm, presurnivelmente, no estádio de desenvolvimento 
intelectual em que se encontram (no das "operações concretas", 
segundo J. Piaget)(j), dificuldade em elaborar textos com figuras de 
estilo, ou seja, palak~as desviadas do significado de que, 
habitualmente, são portadoras; 
. há, contudo, duas figuras muito utilizadas: 
. repetição; 
(3 Cf. CORDEIRO (J.); op. cit.. pp. 30-31. 
. símbolo. 
A presença da primeira dever-se-á, presumivelinente, a um código 
restrito da população observada; o símbolo, por sua vez, ligar-se-á a 
uma herai~ça cultural centrada i-ias ailalogias estabelecidas entre 
palavras. 
Há figuras inenos iitilizadas: interrogação, suspensão, onomatopeia, 
símbolo, inconsequência, hipérbole, personificação. 
A pluralidade de categorias utilizadas, em maior ou menor quantidade, 
pelas crianças, permitiu-nos comprovar as líipóteses de investigação com que 
partimos para este estudo. Relembre-mo-las: 
"1 - O conto maravilhoso, tradicional, de origem popular constitui uma 
forma literária indutora do desenvolvimento das capacidades 
discursiva e narrativa dos alunos". 
De facto, as crianças elaboraram os seus trabalhos através de "textos de 
prazer" que, enchendo-as "de euforia" pela ligação a uma cultura que é 
patrimóiiio da humanidade, Ihes proporcionaram, como estabelecemos na 
pinneira hipótese o desenvolvimento das capacidades discursiva e narrativa 
das crianças. 
No prazer da palavra que remontou a tradição, elas foram obreiras do 
discurso onde se harmonizaram o património colectivo da língua(4) e o 
individual da fala, na construção de personagens, de situações, que, cnizando-se 
!4) A língua é "a parte social da linguagem, exterior ao rndi\*íduo e este, por si stí, nfio pode cria-la ncm 
niod~fica-10" [SAUSSURE (F.). op. cit., p. 12.1. 
com outras - vividas, lidas, imaginadas -, fizeram da palavra que é de todos 
algo de pessoal. 
As crianças recriaram e criaram as variantes mais comuns que partem da 
matriz básica de uma tradição que nos apresenta o conto maravilhoso, a cada 
passo e onde encontrámos: 
Considerando, como já vimos com L. VygotsSr<s), que o intelecto e o 
afecto se completam e que a linguagem se desenvolve em harmonia com os dois 
factores referidos, poderemos conjecturar que os alunos puderam, através dos 
contos maravilhosos que produziram, desenvolver as capacidades discursiva e 
narrativa visto que pela produção de contos maraviihosos puderam dominar 
um discurso e uma narrativa que, indo buscar as raízes aquela forma de conto 
maraviIhoso, com ela e por ela se ligam a "uma herança transmitida de geração 
enz geração e que se perpectuou até aos dias de hoje. "@), para além da origem 
social das crianças. 
( 5 )  Cf. WGOTSKY (L.), op. cit., loc. cit.. p. 6. 
( 6 )  GARCÊS (M. A,), 1985. "O conto nas cscolas do cnsino primário: apontamentos para reflexão". in: "O 
professor" (77). pp. 9-22. 
Recordemos agora a iiossa segunda hipótese: 
"2 - O conto maravilhoso constitui uin catalisador especialmente 
adequado das fonnas de criatividade de estilistica da criança". 
De facto, tarnbéin aqui a criatividade estilística se distribui através das 
seguintes figuras de estilo: 
Conforme assinalátnos na Introdução, só uma investigação centrada, a 
partir das hipóteses estabelecidas e de outras, que as complementem, numa 
população mais alargada, e conduzida por um grupo de investigadores, 
distribuídos por vários pontos do país, poderá dar indicações seguras, segundo a 
distribuição por idade, sexo , ano de escolaridade, acerca das categorias do 
discurso, da narrativa, da criatividade, em textos de crianças aproximados aos 
contos maravilhosos. 
É neste âmbito que devem ser entendidas as recomendações que a seguir 
explicitarnos. 
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2. Das conclusões explicitadas a possíveis recomendações 
A nossa dissertação é, como acabámos de verificar, o início de uin 
percurso. Nele se trilhou uin caminho que aguarda continuidade já pela 
problemática da iinportância da literatura infantil e, nela, do conto 
maravilhoso, no desenvolvimento das capacidades 
- discursiva; 
- narrativa; 
- criativa (ligada a figuras de estilo) 
das crianças e, portanto, da contribuição para o seu desenvolvimento linguístico 
já porque há necessidade de se tirar ilações sobre a relação entre idade, sexo, 
ano de escolaridade quanto a utilização das categorias do discurso, da 
narrativa, da criatividade, que estudámos na nossa dissertação. 
Com efeito, ficámos sem uma explicação satisfatória quanto a produção, 
pelas crianças inquiridas, dos discursos indirecto e misto. Assim, estão por 
esclarecer, quanto aos discursos referidos, as diferenças encontradas quanto a 
variável sexo. 
Ein relação as categorias da narrativa, seria de aprofimdar a diferença de 
presença e de ausência das personagens adjuvantes e oponentes, em textos de 
rapazes e em textos de raparigas. Como se observou nesta dissertação, 
fundamentámo-la em modelos de carácter cultural que necessitam só por si, de 
uma investigação mais aprofimdada. 
Cremos que uin estudo ou estudos de carácter quantitativo permitiriam 
chegar a resultados mais concludentes quanto as categorias e variáveis referidas 
ou quanto a quaisquer outras que possibilitassem o aprofundamento da relação 
entre o conto maravilhoso e os textos elaborados pelos alunos do Primeiro Ciclo 
do Ensino Básico, sem deixar de se seguir o Programa iniciado no ano lectivo de 
inil iioveceiltos e iioveiita e um - iiul iioveceiitos e iioveiita e dois. Ele contém, na 
"Tntrodução", referências as "Aprendizagens significativas", considerando-as 
relacionadas coin "a.s ~li\)Êiícias efectivaine17te realizadas pelos alunos fora ou 
dentro da escola e que decorrozz da sua história pessoal ou que a ela se 
ligai?~. ". ( 1  
A introdução do Programa ein questão refere, ainda, coino '~v~gnrficatr~~os 
0,s saberes que correspondem a interesses e necessidades reais de cada 
C riança. ' q  2, 
A literatura infantil e, especificarneiite, o conto maravilhoso ligam-se a 
"liistória pessoal" e as "necessidades reais de cada criança" porque tal como P. 
Lombroso opinou e Jesualdo referiu, o que as criaiiças "descobrem é tão 
marasilhoso e fantástico coino os mundos das histórias de fadas."(3) 
O conto maravilhoso deverá, ainda, ser estudado ein trabalhos de 
investigação que se debrucem sobre a utilização de tal fonna de literatura 
infantil no Pnmeiro Ciclo do Ensino Básico, até porque as "aprendizagens 
significativas" do Programa se referem: 
- a "cultura de origem de cada aluno" 
- a adaptação "ao processo de desenvolvimento de 
cada criança"(4). 
Assim, poderá o tipo de conto a que temos vindo a referir-nos ser rn elo 
das culturas(S) coin que os alunos do Primeiro Ciclo do Ensino Básico chegam a 
escola e um estímulo para o ')recesso de desenvolvimento de cada criançarY6) 
('1 Cf. Ensino Básico: programa do primeiro ciclo. op. cit., p. 6. 
(2) Ibid. 
( 3 )  LOMBROSO (P.), op. cit. (citada por JESUALDO. op. cit., loc. cit.. p. 21). 
(4) Cf. Ensino Básico: programa do primeiro ciclo. op. cit.; p. 6. 
Entende-se por cultura "a ncçào que o homem realiza quer sobre o .wu meio, quer sobre .vi rncsrno, \.;sondo 
unia írnnsformação para mell1or.". ANTUNES (M.). s.d., Zlistória da Cultura Clássica. [citado por 
MARCELO (M. L.), 1978, A'0 segredo das paIm7as. p. 139. 
( 6 )  Cf. Ensino Básico: programa do primeiro ciclo. op. cit.. p. 6. 
na produção de textos que, pelo prazer da construção, os façam crescer sob os 
pontos de vista cognitivo, afectivo, linguística. 
Com investigações que se orientem para a problemática a que estainos a 
referir-nos, poder-se-á ir ao encontro de um Programa que, não especificando a 
literatura infantil ou o conto maravilhoso, acabará por com eles se cruzar, ao 
explicitar, nos objectivos gerais: 
'I- Criar os gosto pela recolha de produções do património literário 
oral. 
- Experimentar percursos individuais ou em grupo que proporcionem 
o prazer da escrita. 
- Promover a divulgação dos escritos como meio de os enriquecer e 
de encontrar sentidos para a sua produção. 
- Produzir rextos escritos com intenções comunicativas diversi- 
Jicadas. 'y7) 
Assim, se com o estímulo apresentado, pudemos desencadear a elaboração 
de textos de grande riqueza, como os que figuram em anexo, que levaram 
crianças - oriundas, em grande parte, como já vimos, de meios sociais onde o 
acto de escrita não será facilmente utilizado - a produções nas quais o discurso, 
a narrativa e a criatividade se cruzam, por vezes bem harmoniosamente, uma 
conclusão parece impor-se: 
( 7 )  Ibid.. pp. 98-99. 
( I '  Cf DíI'IZ (14. A,). op. cit 
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ANEXOS 
I - Entrevista com a Directora da Escola Primária Número tTm do Vale da 
Amoreira 
Escola Priinária Núniero Um do Vale da Amoreira. 
Num gabinete funcional, com dois computadores e urna janela por onde entra 
bastante sol, a professora X, directora da escola onde centráinos a nossa 
investigação, tem a delicadeza de nos responder a alguinas questões, a propósito 
desta escola e da sua inserção no meio. 
P - Professora X, o interesse que nós manifestámos por esta escola foi por 
tennos sabido, mesmo fora da nossa zona, mesino fora do Barreiro e da Baixa da 
Banheira, como as actividades desta escola dinamizam crianças. 
Soubemos, por exemplo, em Sarilhos Pequenos('), do interesse e da atenção com 
que as crianças [do Vale da Amoreira] seguiram a exposição oral e mostra de 
materiais de um velho artesão de miniaturas de barcos e isso, aliás, está registado 
em documentos na freguesia de Sarilhos Pequenos(2). 
R - O edificio novo, com 13 anos, fez no dia 6 de Novembro. Viemos de uma 
Escola pequenina que actualmente funciona como Comissão de Moradores em 
que só havia duas salas com quatro lugares e depois viemos para este edificio 
após muita espera para a construção, pela construção do mesmo. 
( 1  ) A autora, por razões de carácter profissional ligada as funções que desempenha numa Escola Superior de 
Educação. esteve a acompanhar alunos do primeiro ano de todos os cursos da referida instituição. em 
actividades interculturais, em Sarilhos Pequenos (Freguesia pertencente ao Concelho da Moita). em Fevereiro 
de mil novecentos e noventa e dois. 
(2) "Henrique Rodrig~res exerce actualmente a actii.idade de pintor nilm estaleiro nm-al, (...).foi maritimo nas 
embarcnções características do Tejo c..). Tal facto explica o seu interesse eni executar, nos seus tempos 
lii~res, os barcos em mii~iaturn. 
(. . . j  Segundo 170s di~se,  se ri\>esse uma cosa ( . . . j  podia ensinar Rs crianças da :onn I...) é de referir, ainda a 
sim pre.c.ençn nn escola do tk le  da .Imoreira. onde deu olgirmns indicações aos alunos e professores, corno 
.rírbcr,fazer unia emhnrcação." (Cf. "O artesanato tradicional no Concelho da Moita", 1989, Moita, Câmara 
Municipal. Departamento de Acção Sócio-Cultural, pp. 97-98.). 
P - É notório que iiuin sitio de pessoas, eiifiin, onde há bastantes de nível socio- 
-económico mais carente, nuina zona considerada de crise e que teve apoios, 
inclusive da CEE, é interessante verificar como as mães vêm a esta escola e 
como se vai entendelido que o meio a aceita. 
Perguntava-lhe qual o trabalho que as professoras desta Escola têm feito 
para a ligação Escola-Família e Escola-Meio. 
R - Sentimos necessidade disso devido a espécie de crianças e ao desen- 
raizamento do próprio meio. São crianças que continuam desenraizadas do meio 
porque isto é urna zona de ocupações, continua o problema da sub-alimentação, 
problemas familiares, habitacionais e com estes problemas todos, incluindo 
droga, assaltos, pais presos. Tínhamos necessidade de actuar no terreno, não só 
aqui, dentro das quatro paredes que é a escola, mesmo que o portão estivesse 
aberto. Porque os problemas existiam, tínhamos de dar solução aos problemas. 
Começámos a ir para fora da escola. Eu e outras colegas [ilegível], como a 
professora X, a professora Z, todas nós sentimos, a A e a B, não mencionando, 
talvez, algumas, necessidade porque os casos eram tão difíceis que tivemos de 
actuar no terreno, indo as próprias casas, contactando com os próprios pais. 
Todos eram convocados, mas não vinham, porque não estavam habituados. Os 
problemas eram graves: a criança tinha fome, a criança tinha problemas 
económicas, tinha problemas de se vestir, tinha problemas de toda a espécie, 
tinha problemas dos mais variados. Então, para tentarmos resolver esses 
problemas, fomos nós que tivemos que começar a actuar no terreno: irmos a casa 
deles, contactar pais ou pseudo-pais ou pseudo-agregado familiar, que muitas 
vezes eles nem são agregado familiar completo; são crianças entregues a outras 
famílias, até a gente descobrir são tios mas não são tios, chamam primos mas não 
são primos. É por uma afinidade. Isto mais para as pessoas que viera111 das eu- 
colónias. 
Outros que vierain dos bairros da lata, entregues a eles próprios o dia todo 
Nós dainos coin este problema todo. Para tentar resol~er este probleina ticremos 
de ir ao terreno, contactar os pais, ir a casa deles ou a tarde ou a noite ou de 
inaidlã a crer se os conseguíamos encoiltrar. E com este trabalhos começámos a 
fazer trabalhos, coineçámos a tentar chegar junto do Centro Regional de 
Segurança Social, começámos a levantar os problemas para as entidades 
competentes, pedindo. Começámos por pedir a alimentação. Alertámos a 
situação a iiível do Sindicato, e daí foi uin encadeamento constante durante estes 
anos todos que chegámos ao que chegámos agora, mas tudo por um trabalho 
continuado que começou a htificar. 
P - Professora, obrigada. 
A professora acabou de falar da interacção estabelecida entre o pessoal docente 
desta Escola e membros do Centro Regional de Segurança Social e eu 
perguntava-lhe se é por causa disso que, quando a D? Z, Assistente Social 
desse inesmo Centro, vem a esta escola, os miúdos têm com ela urna relação que 
se fundamenta numa grande simpatia e têm até manifestações de amizade e 
espontaneidade. 
R - Sim. Mas especialmente com ela porque ela foi uma pessoa que começou a 
trabalhar coiinosco há muitos anos. Actualmente está mais ligada a Saúde, mas 
na altura em que veio para aqui é que se começaram a fazer os levantamentos de 
Saúde e sub-alimentação, pois ela era a pessoa mais procurada e as pessoas aqui 
têm problemas &.ralJes a nível de, até mesmo de casa, lembram-se muitas vezes 
da seiihora porque a seiiliora fez uni inquérito aos alunos desde esse tempo. 
É nina seiiliora que coiitacta coin as próprias famílias, vai passando de innãos 
para priinos mais IIO\~OS, familiares e a atenção dela, assim corno os médicos que 
se en\.ol\.eram nesta situação. As pessoas sentem iiecessidade de ter una  ligação 
com ela, porque lia por vezes assuntos que já não são ligados coin ela e 
encaininha-os para o Centro Regional para as outras senlioras e, ultimamente, 
com o PIPS e as outras entidades. Mas ela é que fez uma ligação iniiito grande, e 
as pessoas coineçaram-se a habituar aquela senhora.(?~ 
P - Professora X, perguntávamos como é que tem estabelecido a ligação entre a 
Biblioteca Municipal Número Dois da Moita e esta Escola e como é que isso tern 
produzido efeitos. 
R - (...) Pois a Biblioteca abriu 1iá dois anos. Havia uma necessidade muito 
grande de ocupação das crianças. [ilegível]: temos uma mini-biblioteca aqui 
relativamente próximo, que é a Biblioteca no 2 da Câmara Municipal da Moita, 
ti~~einos necessidade, fizemos sentir as próprias crianças a necessidade do 
contacto com o livro e todos os meios e~~volve~ites que urna Biblioteca pode ter. 
A Biblioteca tem a ludoteca, tem a videoteca. Começámos por fazer sessões e 
eles têm um programa de Biblioteca [ilegível] da Câmara Municipal, pois a 
Câmara tem estado sempre ligada aos nossos contactos coin o meio. Tanbéin 
pedimos muita ajuda tanto a Câmara como a Junta de Freguesia, e, como 
tínhamos esse programa ligado a Biblioteca, as professoras vão [ilegível], ou 
(3 )  A chegada da autora a Escola Primária Numero Cinco da Baixa da Banheira moti\.ou alguns diálogos 
informais com os alunos que lhe pergiitaram. rárias \-e7es. se era a nora Assistente Social c se conhecia a DP 
X. numa demonstração afectuosa em relação à mesma e ao Centro Regional de Segurança Social onde tal 
técnica exerce aai\.dadc. 
coiifonne os anos en\~olvidos, por anos de fase, dentro do próprio prograina da 
Biblioteca, assistir a sessões. 
Ora as crianças, como vão com a professora, depois é um trabalho continuado e 
elas gostam, freqiieiitain a Biblioteca nos tempos lilres. Da parte da tarde 
quando não têrn aiilas, oii da parte da inanliã, quando são de tarde, vão buscar o 
seu l i~ ro ,  são quase todos os alunos da escola porque foi uma dinâmica que 
coincidiu o intercâinbio que houve entre a nossa escola e a Biblioteca. 
E, além disso, nós, professores, sentimos também a necessidade de um contacto 
mais aberto e temos tido formação de organizações, através do Pólo de 
Fonnação Contínua da Moita, de formação de organizações de bibliotecas 
escolares e como as dinamizar. Todo wn programa organizado pela Câmara ein 
colaboração com o Pólo de Fonnação Contínua. Já temos tido colegas que o têm 
frequentado e tem sido uiri prograina continuado; daí o nosso intercâmbio com a 
Biblioteca do Vale da Arnoreira que está aqui muito próximo, é a nossa vizinha 
do outro lado da rua. 
P - As crianças dos terceiro e quarto anos mostram, na globalidade, que 
conhecem textos de literatura infantil. Para além do intercâmbio com a Biblioteca 
Número Dois, como fazem os professores para que os alunos tenham tais 
conhecimentos ou outros, de índole diversa?. 
R - É uma questão de abertura, é uma questão de intercâmbio, questão da 
diversidade que existe entre os próprios professores e o meio. Um professor que 
chega aqui colocado nwn primeiro aio, que não conhece o Vale da Amoreira, 
muitas vezes deita as mãos a cabeça, mas qiiando vê o dinamismo das colegas 
que \+in ficando de ano para ano, entra no caminho, por arrastamento. 
Depois, por gosto e coiii ideias iioi7as, vainos avaiiçando para oiitros prograinas, 
porque temos iiecessidade disso, porque coin estas criariças, elas têin que estar 
co~istaiiteineiite ocupadas; porque inargiiialidade há ~niiita, deliriquência 1iá 
inuita, droga 1iá inuita, há tudo inuito que nos eii\lol\~e. E eles entregues a eles 
próprios, coin este ambiente qiie nos eii\.olve têm que estar despertos para fazer 
uina coisa diferente. Desde o desporto - agora também temos um programa de 
desporto coin o Projecto de Inten7eiição Coinuilitária do Vale da Amoreira - 
precisamente para os despertar para oiitras coisas que iião o que é mau: porque o 
inau é fácil. 
P - Muito obrigada, professora. 
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h família na escolala escola com a famfiia 
Figura 1 
Figura 1.1 
A familia na escolala escola com a família 
Figura 1.3 
Figiira 1.4 




Produqáo de materiais 
Figura 3 
Figura 3.1 
A criança e 
a narrativa 
Figura 3.2 
111 - Inquérito aos alunos dos 3"'e 4" anos da Escola Primária Número Um 
do Vale da Amoreira 
Inquérito aos alunos dos 3" e 4' anos da Escola Primária No 1 do Vale 
da Amoreira 
1 .  Sexo 1 . Rapaz 
2. Rapariga 
2. Idade anos 
3. Habilitações: 
Pai Mãe 
1. Não sabe ler nem escrever 
2. Primário incompleto 
3. Primário coinpleto 
4. 1 " Ciclo (2" ano) 
5. Curso Geral do Ensii~o Secundário (5" ano) 
6. Curso Complementar do Ens. Sec. (7" ano) 
7. Curso médio (Enf.,Mag., Ed. Inf., Reg. Agric.) 




IV - Questionário a turma do 3" ano e a do 4" ano de escolaridade 
Questionário a turma do 3" ano e a do 4" ano de escolaridade 
Caro(a) aluno(a) 
Para lun trabalho que está a ser feito sobre alguinas preferências de jovens da tua 
idade, pedimos-te o favor de respoiideres a este questioiiárío. 
I) Nome (se não quiseres não escrevas): 
11) Idade: 
111) Sexo 1. Rapaz 2. Rapariga 




2. Ver televisão 
3 .Deseifiar 
4. Pintar 
5. Ter actividades domésticas 
6. Fazer outras coisas 
Se referiste "Fazer outras coisas", diz quais 
2. O que gostas mais de ler? 
I . Coiitos de fadas 
2. aventuras 
3. Viagens 
4. Histórias sobre animais 
5. Biografias (biografias são descrições da vida de alguém) 
6. Poemas 
7 .  Outro tipo de leitura Qual? 
1V) Qual ou quais das persoiiageiis seguintes tu conheces? 
1. Branca de Neve 
2. Capuchinho Vermelho 
3.  Bela Adormecida 
4. Gata Borralheira 
5. Gato das Botas 
6. Misha 
7 .  Pinóquio 
8. O Patinho Feio 
9. Peter P m  





1 5. Egas 
1 6. Patrácula 
1 7. Chico 
18. Tartarugas Nkja 




V - Estimulo para a produqão de contos maravilhosos 
Completa o seguii~te coiito, por favor. 
Se quiseres, podes pôr-lhe uin titulo: Presa na torre do castelo do bruxo 
Rlaurício, a princesa Ana imagina o dia em que a liberdade será sua... 
VI - Quadros referentes a preferências dos alunos e personagens suas 
conhecidas de textos de literatura infantil. 



























































































































































































































































































































































Quadro 3 - Distribiiiqão do niímero de personagens conhecidas, segiindo a idade, o sexo, o ano de 
escolaridade 






-4 pi.~i~ccsa Aila estava, presa pelo hi7tx.o h4aurícr0, a piBincesa cl~ol.ava 
~?l?!rfo e dizia me dei.~a ir, deixa-n~e 11. e o n ~ a l ~ ~ a d o  h n ~ x o  d i~ in ,  11z/i1ca tirei do 
castelo, e diz zrni pl-ínclpe ai daí trrnr claqzlr, isso r?ão ia1 ser ezl tetil70 1000 
lionlens luas uni yi.hcrpc. delv teia nlals do que 1000, passado n~uito tei17po 
houve 211na guerra e p r h c y e  salvou a pl.ii~cesa ten~pos depois a p r b ~ c p e  casou 
com a princesa. 
( 7 1 7 7  dia do ca.vtelo do hruso Aiazti.ício ele zrn~ dia te17e pei?a.fii i loli.e e 
1ibei.tozr-lhe e Jicztou n~lrito corzteitte e trn? príncipe casoti conl a pi*il?cc.sa c 
.for4ain para o castclo do prír~clye o BI-uxo Illaurício.ficou i ~ o  seu castelo 111ais o 
[ilegí~rel] rnas zr171 dia o 17ruro Afaurício n~o~.i*eu  yzreiil ficou 110 castc~lo foi o 
Bruxo c o pi.íncipc? e a princesa estão mzrito Felizes. 
Era 1 1 1 3 1 ~  1 ~ 3  21111 castelo L/ [ )  hi'il.xo A!uiir~íc~o aor7de c~íava presa a 
pl'ir7cesa e ela pensai7a 1rn1 joi1e7n ,ni'ír'~clj?e 11' ela s a l ~ ~ a ~ .  e depois conicçoil a 
.fazer irnz barulho lá e111 baixo do castelo e ela .foi para a jariela ver o que se 
pas,c.a-\qa lá enl hai.xo e viu que não era o prírlcipe e vizr e era a 111ull.rer do hr-uso 
Maurício co~.zzeçou-se a ouvir alguétn subir as escadas e viu se abrir a por-ta 
onde ela estava presa e ouviu um barulho dum cavalo e ela foi outra 17ez à 
janela e era o príncipe que a vinha salvar do maldito castelo e do bluxo 
h4aurício e depois quar~do ela -fugiu com o príncpe ele começou a chorar a 
dizer princesa voltaprii?cesa eu gosto mztito de ti tu és bonita. 
ilo castelo ~r tl.atni. n pi-il~cesu nlal e u priiict.,sn t7a ~tiasnio~i-u u gritar e o 
/3i'íi1~ipe o~ i~~ i i r  17ia.y co~no o p~.íilcipe cstal7a a salvar ulila pessoa o príncipe iião 
podia sal\-á-/a e n~alidoil o amigo salvar a prirlcesa e qz4a1?do o amigo -foi o 
hdazlrício apareceu e nlatou e o prílicrpe foi à p?.ocu~-a do aniigo e depois o 
Maurício foi ao castelo e yual?do o Maurício cllcgou ao castelo o prírlcipe já 
esta17a lá e nzatou o Mazirício e salvou a pi-iticesa e fo~*anz felizes para senípiae. 

(:i71 dla un1 pl.íiiclpe ouviu 21111 grilo e vr1111a do castelo do Adaurícro e o 
p ~ . f i ~ c ~ p e . f i ) ~  lá c o hi-z/xo só lhe fazia partidas 111a.s o príiic~pe til-ou a espada c 
il~afozl o hi-ii.xo hfazrr-ícro e o pl'ír~cipe salvou a pí.inc.e.<;a e go.t~al.ani 1 ~ 1 7 1  do outro 
e o par do pi-íucipe ser~tia orgulho 11oJillzo e o yi.N?cye e n pr'irlcesa casara171 e 
.ficalzli~~ felizes. 
Ela pa.v,vou 2 anos presa 170 ca.v~clo. L/O hr21.11'0 hdaurício a yziem 
clian~ai~anl l'ete?. Pari era o mais-forte da aldera. Adas o hrrl.xo re.voli~eu matar. a 
princesa nunla caldeira c0171 I I I U I ~ O S  lagartos o Peter I'an rápido recebeu um 
pedido de socoraro que o sezr papagaio tinha dito ao Peter I'an .foi rápido para o 
castelo do Bruxo Maurício. 
E depois eIes$zerani um acordo se o Peter Pan perdesse e o bruxo A4aurício 
ganhasse a princesa Ana seria ntorta pelos lagartos que estavam no caldeirão o 
Peter Pan aceitou e o b m o  também conleçarain a lutar adivi~7hent qzleiir 
ganhou foi o peter-pan e depois o bl-2~~0 nunca mais i~oltou a prender ning~éi7z. 
E depois viverant juntos para sen~pre. 
FIM 
h'o d a  seguinte, ela tetitou fugrr mas apareceu o bruxo Adaurício h' o 
hrzi.~o hfaut-íc~o deu-llie conz o chicote nas costas. Ela ,ficou 10 d a s  de cama. 
Qzrarido pa.tsozl dez dias ela [ilegível] i~1t1ito no . f j171  de qzrarenta alios o h~zixo 
Afazrr.icro~for lá fora e esqueceu-se da chave da prisão depois ela abriu a cadeia 
e .foi telefonar para príncpe ezlcantado que lhe ra salvar. No iíle.slí~o dia o 
príncipe.fi?i ótiscá-Ia e ela casou conz o príncpe. 
I?rna 1,ez acorítecezi irnía colsa terrí17el: ela t7ã0 comia c depois tinha ia71 
r~amorado, e17tão ela morreu e del.yozr uma carta tr i~te  para o /~a~/líorado Ele 
cllíegou fá e 171atozl O Alazirício e ele coríheceu outra rapariga e ~ ~ i ~ v r a m  felizes 
para se111pr-e. 
1Ir.a zrnla i9ez 170 c-astelo das krzr.x-as. A prnicesa Ana passava perto do 
ca.rte/o o b i -z l .~~ S I U I ~ L I  cr?~ cliila. L110 caste/o o hnrxo de.5apareceu e fica a freiite 
da prrrlcesa. Ela fica eiy oada. pedt zr socorro às y es.r.oa.v, . fala~ar~i esta pe.5 s oa 
está r~~alzrca que d~zrain er-a171 aquelas pes.roas nlorta qzrerii rilutou, for o hrux-o 
Maurício nlau q~latido agarrou a prlncesa ri~etezr na prisão a princesa gritava 
J ocorro, s~corro  er~cor~trozr 11i1a ma~~eira cie sairR y ira17do a prrricesa Aiia bonita 
saiu o brzrxo queria matar a princesa para a corizer era nlzfito mau1 
A história acabou aqui 
A minha l~istória acabou aqui. 
Lle17ia ter acor;ltecido que un? dIa z r r i ~  jove~íl í>l.íl~c'@e lá aparecesse para 
salvá-/a trazelido l!mn cor.da pam szrhir a torre e ter um arco para inatírr o 
hrrrxo ,Ilaur.ício e depoi,~ foi abrir a porta da torre para a 1'rirlce.c.a Ana sair e 
casnr.ai71-se e foi*anl 171 zrito .filirc.s. 
A'o dia da Irherdade da pi-incesa e ela estava a pensar que nz1rz1 dia num 
yr-ííílc~pe i7iillla lhe salvar qzrun~lo o brz~.o ,Vazl~.ício cllegou a p~.itílcesa Ana 
ficou asszfstada e o bruxo Aifaurício estava a trazel. un7a coisa 17a mão que era 
para a princesa Ana beber mas aconteceu tnna coisa terrível a coisa terr.í~~e/ 
era zni~ prít7cipe que estava vestido de preto para assustar. o bruxo A4aurício e 
ele .fiigizr o prílílcrpe e dei.xou o copo no chão que o príncipe sahjou a pri~~cesa 
Ana e ficaram felizes e casaram-se para senzpre. 
E tiveranz muitos filhos que até chegou uma bruxa feiticeira ~zzatou ulzla 
)lha da princesa Ana que chanzava-se branca de neve porque o bruxo estava 
mascarado em velhinha e lhe uma maçã venenosa. 
Era uma vez 141~1 castelo do t5rzr.x-o nlau trnlia-a raptado a priricesa Ana 
quando . f i ~  a raptadu ,serit~r-se 111uito tr~ste e cIioroz1 r~luzto queria sair do 
csa.vtelo do hl-u.1-o niau até que irm d ~ a  segzlnite apareceu o príncipe ericalltado 
do li11do cavalo a princesa Alia %ficou tão co~it~il tc que tirilia apa~.ecrc/o o 
príitcipe ericantado o bruxo estava a dorn~ir o príticpe erica~itado for do seu 
lindo c>avalo salvar a linda princesa Alia e depois trrou a lirida pnricesa Alia de 
lá Jicou tão contente que deu u1i1 heijil~llo. Eles casaranz .foi-ali~ muito felizes 
tiveranz muitosfjll~o O bruxo mau ficou muito triste que unz dia o bruxo morreu 
o príncipe e a princesa Ana ficou tão contente que o bruxo mau já tinha 
morrido já está livre daquele bru,ro rí~au 
o príncipe e a princesa Ana forai71 felizes para senlpre foram muito feliz. 
C'0171o a priricesa Aria.foi presa do hrzlxo ,I!au~-ício ela pa.rsou 3 a1io.v lá. 
O hrzixo dai7a-llie con~ida, água e roupa para ela \.e.stlr.. IJ'le era nlau para a 
princesa Ana. thi? dia, o b r z ~ ~ o  Maurício vizl ouro e171 cima da ca?íia dele e ele 
soltozl-lhe porque ele já tinha oziro que chegava. hfas rileses depois o oz1i.o 
desapareceu e o bruxo raptou-lhe de 1ioi)o o 170 dia seguinte apareceu nrais 
ouro e ele deu à princesa Ana para utlz príncipe. Eles casaranz tii~eraiiz um 
casal e a pri~~cesa e o príncpe foi*aní felizes semprAe e o h m o  morreu. 
- Z'a~sndo a/gz!n? tenlpo 141?1 P I - ~ I C ' I ~ L ?  e f ca~?ta~k) ,  * f i f  .s'a/i7á-/a. I</a ser~tizr-se 
1?7ziito fe /~z ,  er~tão o Y~.ír~cipe dis.ve-//1c: I'elil coniip scl. .fi/iz por e , w  171zl1ido 
.fol-a. Alg-uliz tenlpo depois, casaraiil-se tiveram muitos.fi//~os. O b~.ziluo Maurício 
.foi 1?7oi+to e e/es i)iivranl 171uito .felizes. 
O hl.zl.~o Adaurícro qzieria a princesa Ana para sei. i./co. Mas un1 dra o 
b r z ~ ~ o  i1lzr zm p~.Mc/pe e trarisforl~iozt e171 r6. O brzao dlsse - ii.:r.th 2 ~ 1 1 2  príÍ?c.rpe 
lá enl halxo tran,!forlnado e177 rã. .4 prlricesa Alia chorou. Yas.oado 24111 IIIC.T O 
prir~crpe 1701tozl ao f i o n ~ ~ a l  e o bruxo Izrtozl com o prfilcipe. O prhcipe e a 
princesa Ana casaram-se e fot-anz felrzes para sen~pre. $111. 
A pr-irlcc..sa A17a estava presa no castelo do brz~ro h4alrricio. 
- /:'Ia c..stai7a na torre a chorar e pensoz1 quando ela salria daquele 
castelo. O hrtcxo ,il.faurício tratava-llie co1í1o ela fosse irríia escralja. l<la depoi.s 
disse assiríz zni~ príncipe ainda há-& salvar-lile e tirar-n~e dayzrr. Depois o 
b~zr-xo h4aurício disse-lhe podes sair deste castelo e ela saiu. 
Depois apareceu uma hl-zrxa e bateu a porta e ela abriu a porta e a bruxa 
disse-lhe come esta maçã e ela comeu mas a Princesa ela não sabia que a ~izaçã 
estava venenosa e ela des??~aiou e os sete anões pensaram que ela tinha morrido 
e meteram-lhe no caixão e de repente apareceu unz príncipe e beijou-a e ela 
acordou e os sete anões ficaram contentes e a princesa mais o prhcipe 
casaram. 
O bl.zr.~o Adazrrício ~iia~ldou s seus pr~~sio~~eiros que j7casscni de olho lia 
prrilce.sa Awa, porqzre algzlili~ pod~a lhe .salvar+. No d a  segzrrnte os prr.trotierr'os 
dei-xaranl-se doniiir e o Robm dos l30,vque.s cliegozr e lrhertou a prr17c.ec.a Alia e 
0.s. prisrorlerros acordaram e o bruxo também e todos conie~~ara~?~  lutar e que171 
venceu.foi o Robin dos Bosques. 
A pi.ir~ce.va deu um beijo ao Rohin e ele tl-ansfoi-iiiou-se ~ z u n  prikcipe 
encantado, e os dois casaram-se, e viveranz muito .felizes e a vida inteira, e 
tiseram ii~uitos filhos. E é o fim! 
A yrir7ccsa Ar~a scí vai sair yuariu'o o príricipe pzru'er er~tr-ar no ca,c.te/o do 
bm'co ,2 luzlr.ício. 
;2'0 dia seguiiitejOi /á o p~.i~~crpe,foi a buscar a prirtcesa Ana. 
Hntezl à porta cio bruxo A4aurícro ele 17ã0 abriu a porta eiitão o príí?cipe 
foi e cor?seguiu salvar a prirzcesa Arza foram para o castelo deles. 
No dia segui~te casaram-se e foram n~uito fe/izes. 
Ab.v i?lasnlot.ra.v presa c triste a plPincoesa Allu cllorm9a por trm dia o 
pi.í11cipe ,411tó17io fo~se a .sal~~ar do tcrrí l~l  hrzi.xo A4azlrÍc.10. Mas e.vse dia 
c/?egou o prhcpe  A17tÓ~io lutou contra o bruxo Adaurício, n~as  ia o h~wxo quase 
i.e?~ceiíldo yzlarido o prírlcipe A11tó11io Il~e [ilegivel] a .faca o b1.ux.o A4azírÍcio 





O príricpe f i lpe  tiriha z(r?i casfelo todo de ouro o zirii hrti-1-0 Adauricio 
raptar- a yl-iricesa yuar~do esta~lanl a dorw~ir le~~aruril para uma cela de unia 
cadeira do brwxo queria o castelo do prír~cipe se o príricipe r~ão desse o castelo 
n~atava a pr.it7cesa a rioite o prí~~cipe conio o I-obit~ dos ~ O S ~ U C ' S  cor?? 211110 corda 
e sal~~ozl a pri~?cesa efor8anz muito Feliz. 
U1i1 dia uni belo priiicipe.fir .val-\~í-Ia, mas.foi ri1 ziito dflcil de a salvar. 
O belo príncipe era o S~ndbadjlhiior que trilha zim ~ ' 1 1 1 1 0  n1ágco. 
E/e [ilegivel] a fivela e .ficozn parte qzre partru a parede h Castelo co~ii o 
seu a111 rgo Zeca. 
Ele foi para zunas nzoi~ta~~has lá perto do Castelo do bruxo A4aurr'cio. 
h Iaar o bruxo A4aznricio fez zuna nlagia y zre o prír?cipe trai~sforrziou-se 
numa rã. 
Quando a prirqcesa viu o princpe transforniado l?unia rã ela deu uni 
b e r o  que até chorou. 
A princesa foi para casa, levou a rã com ela e disse assim: meu belo 
príncipe ezi vou dar-te zlnz beijo sriiak. 
E o prít7cipe depois, foi-se emiibora corn ela e casou-se coní a princesa 
Ana. 
Ela teve um bebé e ti*atalnanz muito henz do bebé. 
Todos os dias o príncipe ia fazer compras à aldeia. 
,%tas houve um dia que raptarnm o bebé e o príhcipe foi salvá-lo iiuni 
nz inuto. 
A princesa Ana e o prí~?cipe deixaram de ser príncpe agora são Rei e 
Rainha e o seu bebé passou a ser príncipe. 
E. foram felizes para sempre. 
- TZI í?~i~l/la priticesa ~Behelde, tu .r6 sais daí .Te o teu prirlcipe te vier 
hzi.ccar, e ter coragem de n7e derrotar-rne. 
- me~itira B m o ,  tu não tens força 17ei~hulna, tu não prestas para rlada. 
Passaran~ dias, setilanas, ]?leses e anos, e o prí~icpe rião aparecia. 
O príncipe dela chamava-se Eric. 
- Ana! 
- E ~ c !  
- Firial~i~ente u apareceste. 
- Espera eu sou derrotar aquele bruxo mali7ado. 
- Eric! 
- Fii~ali~íente vieste para, ,fazer a gente lutar. 
- Toma estás tratado. 
- Eric, não! 
- Pronto, valil0.s. 
- Eric meu lierói! 
Depois casaram e foram 
felizes 
paima seli7pre!11. . . 
Se algz11n prí17 c1pe i i~e .fosse Ir bertar 1 
I;1i1 dra o br+lr.xo ,2iaurícro an~a~.rou-rne  pOs fi)go 17a corda e .for-se 
ernbora para o qíiarto dele. 1:' conlecer a grrtar socorro1 Socaor-r.ol 
Ia z i i ~  prÍr7clpe a passar e o u ~ ~ ~ z r - ~ i ~ e  a grrtar e a'lsse: e ~ t á  zlma n~ull?er a 
gritar vou salvá-la derrubou a porta do castelo do bruxo Maurício e 
de,saniar-rozr-a. De repente al7arece o bru.xo Maurício para ver se a yriiicesa 
Ana estava ~norta. Mas quando ele olha diz: A i ~ d a  estás viva! Quem é este? Diz 
o bruxo Maurícro. E o prhcipe diz: sou o prí~icipe dela. Agora quem morre és 
tu. Isto é o que vamos ver. Depois conieçaram a lutar corn as espadas, depois o 
príncipe mata o b m o  Mauricio. 
-4 seguir a princesa diz como é que te cl~amas? Cliamo-me Luís e tu? 
Chan~o-me Ana. E casaranl e iyiileran~ felizes. 
E lá está a princesa à janela a pedir socorro e o príncipe ainda não tinl7a 
c/7egado ao palácio para sal~~ar. a lir~u'a princesa e q zrar 1cko o pi.írlcrye chego11 u 
princesa airida contir~ua~~u à janela e disse av.silil ao príncipe: tem cuidado 
príhcipe, ele é muito mau. E quando o príncipe yz~c se cl~ania '%117do" 171ato1l O 
1?1011stro a linda princesa Ana perguntou-lhe se queria  casa^. conl ela e o 
príncipe disse que sii?~. Casamnz e .fora171 m Z L  ito .felize.s. 
li71 ~ I C I  11171 p~-íi~c'/pe.fO~ c'/ a~l~au'o para //heríar ap/./nc2e.sa. 
O pl-inc.i17e c I~ci~~a\~a-.st. Joiio. 
O ~ I ' I ' I ~ L ' I ~ C  fOi ?I / ~ ~ O L - Z ~ I " L I  da ~ 7 1 - i n ~ ' c ~ ~ a  ele ' n ~ ' o n t ~ ~ o z ~  1r1114 torre ~ I W I I ~ C )  
n l ~ í r l o  ~ I Y T I I ~ ~  não tin/la portas i~enljane/a.s 11ada. 
Será yzie haiqerá unia passagen~ sêcr.cta' 
1bli .c~ si111 /al\.ez não. 
,\Ias de repente ou111zl zuna voz a dizer prlíicipe salva-me. 
E ele pensou se M ~ O  há zin~a jaiiela coii~o é que ela pode ver-ive e ele 
pensou, pe~~sozl e pensou de repente ele disse já se1 é wna janela que eu não 
consrgo ver mas ela sim. 
Eu 17021 ter~tar e~itrar eu acho que é alr no niero. 
Cá 17021 eu.. . 
Consegzli entrar 01.7 M ~ O  tem escadas voz[ terliar suhir consegur eu estou a 
szrb 17 17ã0 acredito  ou entrar nesta porta. 
I: estai7a lá o fe~trce~ro mas estava ri?~ói)el se cal/iar foi ele a experiinerltar 
zrm iirrqrre. 
Re1í1 vou buscar. a prlricesa. 
Qtiarido o i7ru a prlr7cesa e pegou ??ela e-foram-se enibor-a os dors para o 
castelo e eles casaraliz -se e t ii~erani 2 .filli os. 
f im da liistória. 
(4  I ~ I . I I ~ C ~ ~ , ~ L I  Aiia tio ('astelo [li) l)t-agãcg 
'4 prrticc..~a Alia e.$tt71~a a ~ ~ ' I ~ c I I ' :  .~0~01'1~0, .\ocaot-ro. 1: o h1'2i.1-o . I ~ L I I ! I . ~ L ~ I O  L  
 ar cfe c80nler ao Dragno. O prít~c~lpe 7iago c.s/aila a pefirur C-onio 11.1a .tcrl\it. cr 
prrr1cc.w Aria. 1:' teve zrtlia idem. 
Ebr ter. co~il o hr~iso Eric yzie lhe dez! n espnd~z poclot.o.sn. Ohrrgu~bn I:'t.rc~, 
nada Trago. 
Trago foi enl busca da bela prrrlcesa, o Dragão estava à porta, saltou do 
cavalo e espetou I I ~  barriga e o Llragão morrezl. Entrou no castelo onde a 
princesa Ana descla o poço de fogo e o bruxo illaurícro levar~tou a espada e 
lzltotl com o príncipe Tiago e Tiago matou-o. 
Sahqou a prir7cesa e casar.ari~-se e forarn .felizes. 
I'rc\n 17n IOI-1.e do ('a.ttelo h N~.ti.xo A!uzir~íc-io a I'I-ii~cesa AIIU CSCI-CI-C 
r!rlln cnrla no .\c11 PUI o Rci de Akílaga c n c a ~ - ~ a  -\*nl de po~nho coi-]-cio. 
Er7trctn1?to a ca]?a chega ao Palácio Real. O Rei e a Kai17ha Al?a .fic.u~-anl 
t1.al7.ttol.r?ados qualido lera171 a i?otícia n~aridu?.an~ logo a17isar o pollo. E n curta 
&ia: Qzie1~1 conseguir libertar leva 3000peseta.s. 
I éio zan príticipe &ainado Urbior? viu a carta e disse: 3000 pesetas isso 
é muito dinl7eil.o. 
C 1  P~.íricipe pôs-se logo em acgão foi para o Crastelo do Brzrxo hfaurício 
houve tima gi-ande Itlta mas porfjnz o Prílicipe gur?hozi e levo21 a Princesa pareu 
,Wálaga e recebezl o dit?l?ei~-o e casou com a Princesa Aja. 
- O Brzao agora já não existe. 
Disse u Pr-U~ipe Ur-biol?. 
E Jicaranz .felizes. 
I:' iicy7oi.s fili lú zi171 c-a-\,a/cir.o c/i~-rnludo Da\?ill L) IIL.\\L. [/lu /?a tal-]-C' do 
í'a.stclo do Hi.zr.~o .i2ífazri.;cio, c)lc.fo~ tsi.epui.al. zíi71a 171ag1~7 q21cJ C I ~ :  b o ~ a  de sapo, 
ai.aiil?as, lagarlos. 
1: depoi.~ o c~n\talcri.o L)a-\~idpar.a n ~oi.i.c, I:' a pl.iiic8csa Aiw gi.ital3a n.s $1111: 
socowo, $oco1-ro, . sal~vi~~-n~e.  
E o A4aui.íclo deitou cíleo e o cavaleiro coitado, o Adaurício fe- a U I I I  
dragão e ele ytiase e c o i ~  a coragem do Cavaleiro, ele ~~iatotl o majestoso 
dragão coni a espada e aliiandou a corda e sublr~do e o Alau~~ício tr+al7~fonliou-- 
se nzmi cavaleiro de espada, e com mzlrta jorqa lzrtarani e o ca-\~aleiro lzrtozi e 
matoti e foranz ao castelo c? casaram-se e foran~ nizlito.feli,-es. 
1'1.è.s~ 17a to ri*^' UIO C'astelo do B l - z~~o  hlazrr.ício. 
O Bi.zr.4-o i14alrr.í~'io p6.s a piwcesa At7a i ~ a  cadeia c e ~ Z A U I I L I ' O  o prí17c1pe 
Splil7ter pai-lizr para o í'astelo ~ r ' o  Br-tlxo e ele entr.0~1 pela jnricln do ('astelo LIO 
H~-zrso c 171 z r  n pl*illc*esa que e,stai)a presa e eritno o p1~í11 cipe aproxin? ou-se da 
cadeia só ílzle caí21 ??a ariz?adilha qtre estava 110 clião scí que ele depois ele 
consegiliir .cair* e [ir-021 a princesa e cowezr, c.oi.~.c.il e pegoz~ 11a faca e afii.ozl a 
faca ao hrz~xo e rnatou o hrtuo e o pril~ciye e a pl-i~~cesa viverain felizes paya 
sempre. 
'4 pr - r t~ce .~  . l ! ~ a  e.st~nlu na l-'lor'r.~ta e.fi)r U ~ L ~ ~ ~ / ~ L I L / I I  ]?o/o l)i'c(güo ~ * I I L I I I I L I - ~ )  
1\70 e n prlrlcescr dlrrcr .\ocor-1.0, .\ocor.r.o C'nl1~rletr.o y i ~ t o .  
O L)]-agão yei7~íz1r'ozi-//iie 171 cii71a do caldeii'ão C ele disse ha1~'117/?o (1- u- 
//?c! pr.er?c!er;) e [ri-ou-a cio ~nlderr.do e ela drs.5~ até qzrc er!fjr~l 1 1 1 ~ 0 2 ~ - 1 7 ~ c !  cio 
calder 1-üo. o Cai1alelr.o l>reto cllcgou \?ou ficaia calada e o C7ai7a/ero til-ou a .faca 
e cortou a corda e ainandaraiil a cal-da para a á171ol.e e o Di-agão ilru e atlrou 
.fogo para a corda e ai.rebei?tou e o Dragão.ficotl preso. 
FINAI, FELIZ 
Hrlrso: h'il7glréi11 vai ~al~iur~-te a17. uh, uh. 
I>r*rncesa: I.sso peuisas tu brz4xo A/lau~*ício. 
Ui~i dia chegou u111 pl.í~icipe e/e foi ao castelo sal\?al- a princesa. 
Hi.lr.xo: O que é que eu estoti a ~ ~ e r .  lia 111ilJia bola de ciihstal é uiil p~.Nicipe 
quer-te salaval-. 
Princesa: E vai conseguir: 
Príncpe: Parece que me estão a seguir esquilinho vê quem está atrás de 
min~. 
Esqztilo: I17, ih. 
Pr.ír?cipe: Ah, estás Inorro monstro ... 
E o inol?str*o caiu para zu71 poço fundo. 
Prí~~cipe: Esta ali uma porta vamos ver o que está atr-ás dela. 
Bruxo: Alz. Está.c. aí não é eu VOU  mata^^-te. 
Príncipe: Queres saber o meu nome? 
Rr-uxo: Sir~i. 
Prfizcpe: O inem nome nome é: INDIANA JOhJES e vais morrer, estás 
.frito ao bfe .  
0 bi-ux-o morreu. 
Princesa: Queres casar. comigo? 
Pr*filcipe: 1% já sou casado. 
Na tol.laê cio castelo do hl-li.xo A fazrrício 
7 ' 111  c/lu 170 caa\tclo do h ~ ~ z í . ~ o  iZfa~ii"ício 211110 ti~ertma estava Iá pi.csa, a 
fnei1i!7a pedra soco1.1.o !??as 111ngziim u ozr17in. 
I< o hnrxo Afazirício era nizrrio n m r .  
E a /ncl?rrla 5 6  pedia ,s.oc«iaro e ela u'onnra ciim e c/ias 170 L ' U S ~ C ~ O  do b1-2~x0 
hiuurício. 
E ele cada dia apa~?hava uma e rodas as n~e~iil?as gritavam socorro, 
socorro, 
E írm dia à noite elas fugiram. 
E 1-i.r.eram felizes para seinpre com a faii7ília. 
'-1 171-1r?ce,\a Ar~a yzrt.i.ia iliíaglnar o d1a c111 yzre a libc~.dade será sua n ~ a s  é
171ziifo í j i f j ~ ' ~ I  1111ag1nur e111 qz4c dia tci-á a szra Iibcrdadc !nas se pe~rsal. c20m 
atcngãu não será inzlito drfi'cil inlaginar em que dia a liberdade serb szra. 
-1 [as a pri~icesa Ana tali.? héin não \?ai .ficar a pensar senlpre na liberedade 
fani b é i ~  vai pensar na carrelra dela porque se não pensar ].ta carreira dela nGo 
vai ter a sua liberdade. 
Alas a liberdade também é nzuifo inlportante para viver em liberdade em 
paz e carinho da sua liberdade e fazer o possível para ter a sua liberdade de 
viver como todos vivem enr liberdade. A princesa Ana quer imagir.tar a sua 
liberdade de viver mais cedo ou mais tarde a princesa Ana vai conseguir ter a 
sua liberdade de viver enl paz e alegria no se24 país. E talnbém os que precisan~ 
da liberdade de viser en7 paz e amor com a sua fam ília do coração. A liberdade 
é nzt~ito iii~portante para viver em paz e haialnon ia da I~berdade da vida de todos 
116s para vii7ennos todos juntos eli~ amor da liberdade e da vida de Deus e de 
Jesus e de F'átin~a estes sãos os que têin ~nais liberdade na vida mas também 
pensam na carreira deles e de todos nós como prova de amor e carinho de 
Deus e de Jesus e Fátima A princesa Ana teve a sua l~berdade. 
J :1?? LI!U O prí1lcipc ~ C I P . Y O I I  ali. 
E l 9 l z r  ii!l?n pl.incew ~ I " C S L ~  37a 1o1.r~. 
O /717'11~'1pe d/.< ve: salla lirida piir1cc.w 
.st. pz!clessc snliar czr u~Iful.a n~ns  o h\.zrso ,llcrzfi.íc-io e.</& ali. 
F1.a ~rnln -\.cz zrma pr.117ct.<-a liilcla c ericn~7tachrcr lodos os honroi?t 
go.stai.am dela, inus havia nessa ferra o ~nalvado do bruxo A faurício. 
T C ~ ~ ? I ~ C I ? I  havia uli~ lindo prij~ç~pc, Q Z ~ C  ~77-a j7ll10 CIO I Y I  R I C ~ I ~ L I O  C se 
acoi~tec~es.cc algzrnla coisa ao filho cle n~atlda~a prc~?c/er qzrem fi~~esse.ferfo níírl 
ao seu.fillio o rei Ricardo muito do seu.fill~o. 
O príilcipe Filipe era tão apaixoriado pela pr1~7cesa F~lipa,  as os pals 
da prii~cesa estavam tão preoctipados e o príncipe disse ttldo nos pais e di.s.ve 
tan7bén1 que a ra salvar os pais dela 11la17daram os sczrs ntelliores soldados c o 
príi?cipe Filipe. 
0 prhcipe Iá foi andando mais rápido que podia e de longe já se \,ia o 
castelo do hrzixo ,k?aurício e cl?egando lá atirava zimas escadas para a szra 
amada a princesa Filipa e ela desceu logo antes que o bruxo A,fauricio mas ela 
conseguiu chegar lá em baixo mas o bruxo hfaurícro estava atrás dela ela 
??teleu-se 110 cmlalo e 17ivevu1~1 felizes para sernpre. 
lira 2li71a I V Z ,  1 1 1 1 7 ~  l > ~ - ~ i ~ ~ c . ~ a  pi-t>5a 170 C'usteIo do HI-ZLXO A4az~i.íc10. Pois a 
prnlcesa peusa dia e noltt', ,fugir do ( 'a~lelo do Brz~ro Aiaurício. 
p~17 c171'cI 170: 
- Srrpt.?. Rol: Sz1per Holnerii, Iiidiaria J O I ~ C S ,  ~ O I C  è1~a171 OS sez~s lierbis. Aro 
orrtro dia Szrper Boj*.fi,l-ll~e hzlsc*cr~.. 
12í;, d a  ailterroi. o Bruxo IIIa11i~íc1o f i ao qzlu~to da ~ ~ I I ~ C C S U  e jú /ião 
eAiava lá. Ele-fol ?ia vassozrra 17oador.a nias ti60 consegzrizl apai7l~ar apr~r~cesu.  
A prir~cesa viveu ulíz .fillal.feliz. 
.a.id~ua.s m ~ d  saz!(aJ zu~.iatíw a sapp O J U ~ U ~ D S D ~  O !oJ'ajll!lz3as 
~ l p  o~ .szop so ul~r!8nJ a ~ l - p n p s  zoJ a d o y ~ d  o na.~jlouv opi[~izõ 
'08!j li03 .fDSD3 
oranb 9s j~ur r a z u  rzo(i ai ogti W ~ ~ N D  o ~ l  spjsa anh~od upti!] riyulur s ~ j q r  
.oqrnapy omrq nas ai-rwop~ad non ~ 7 3 1 ~ 1 1 ~ 1  a w3urz~r 
,YV jqv iqv  ;qv -1, ~..rad a p r ~ ~  9.l slodq a raiuo3 saranb opu anb a~uoJ 
p JaAnow ap-spi a s!aul oxrnti ! n b ~ p  s!ri(t mtrntr .io!d wpu!~ opjug 
i i~s tm non anb ala tu03 a ' ~ ~ o s i z q  
.rltt a.3lqVid olaq naur o .~r?.radsa notr oZlluo3 .i175173 ap-!ay ~3~lnld oplv 
j q ~  jliV i q y  '.lu103 JD.SD3 sa.ia.iarzh aja 
!n .luniJsia.~ mlrro2 nusrin ajsasrnb opu 'ar.sa~llo3.sa izb I Z J  ~3(7uil ~~ l t i i u i  11 ~ . i ~ d  
nozd .ias !Liri 617/1,1Z D s~nti!jt[o3 as :zatí D.I]YIO assfp o!q.irzLipy o?í72.rq O 3 
;i1711,1;3 ap no.r~d ogu aizh adlntr!,[d olad ruqaS D ~.sa3lr!.rd a L~ 
-sr~aSfl.ra~i A a j
sru,~ ; i y~~ i r i  ollu siuur aj-.rgd l z o ~  122 u.roS'~ a nrquu.7 u a.rtid za,i D.rjno .sru.i .rauron 
sa.raníl op~i a.s :os'.sI/~ c3 ~ I I I S I S L L ~  upi  o i ~ , ~ i ~ z ~ j v  o . ,7111o;) .s1~11 0 ~ 1 i  ri12 . s u j~  
'.L2 11103 
~ 1 2  u..rad u.~iapu~ i x l r t z ~ ~  t3-rzap~[a..rd a ufapor, up a-?zo.ii] o!,?j.lirrij\i o.l-lr.ry ( j  
' m r ~  o.sa.?w~.ld o n.rnd r3pp/tmr olun D I Z D ~ '  
oin!.rn~ky ox~z,ry o ojl~uizhlt3 ~ O S L ~ D O  no.3iJ'~71117 .srnu1r3(7 1zo11/3t311i/ 1711y Y U J ~  
.i prc/?ccsa .41?a.fo1 ~-aptau'a l701' zin? YC>//?O hl'1i.1-O qzíe (c) cahan?a A fairríclo, a 
pl-ir~cesa 17111110 tl*i.\tt' po11~a 21111 clrcí 5 L I I I .  do ca(tc1o do hi.zlso ,I\.lazrt.i'c!o. 
-4 p?-ll7c8ew .4r?a a ~ ~ t c s  tkc \c/. r.rq?talJa ela estava a nlarcar o tczi 
casanier lto c0111 o prír~ccpe E:'I-IL. o pur ~ l n  pr.cilce.\ cr I?&:, colico~.(la\w c -o~ i~  o 
ca.sar?lcllto n?a.c; ela rrlsrstla n~zlrto è o pal un1 d ~ a  co~?cor.dou. 
O rer chaliia-se Jorge c a i-an~ha Afar.gal.rda a sua 11711ã c/~ali?a-se Isabel 
e o .sezr.fill~o João. 
dia O pr'í11crpe EI'IC for ~al17á-la c passarar11 nlurras col.tas 
L-lesagr.au'á\-e rs. 
Quarldo ela estava sal17a ele pedru-lhe em casamento e eles casarar?? 
liveruni dois$lhos e foram .felrzes para senlpre. 
Z>r.csu 17a tol.r.c do ('astclo do Armo Afazil.ícro t4nla prrlicosa cl?an?ada AIIU 
{magula que un1 dru será Ilbertada. 
J L ~  pu .~~udo  algzi~n t t '~?~po aparccczi zrru p~.j~jcrpc qzie oll~ozi ac/?ozi c\ti.nrilio 
I ~ L I S C I "  Z{I I IU hai7de1i.a i ~ c r ~ ~ ~ e l l ~ a  lcí cscrrto  ocorro i17~l.s logo de cegztrcl'a 0 ~ 1 \ ~ 1 ~ 1  
gt.ltnr cocol.1.o n?uis estrniilio ele ncl?ozt. 
S ~ C O I ' ? ' ~ ,  sOCOrl"o, sOCoI"I"O1 
Quem me i7em salvar desta torre do castelo do bmxo hifatlríclo~ 
O príl7crpe fo~ logo ~ocoi.r~er a prilicesa A I I ~ .  O br*zr.xo.for derrotado. 
E qtralito à princesa o seu so~d~o.for realrzado. 
E i.1~erurr1 ~1zlrto felrzes os dors. 
'4 pl.r~ic.e,sa i111ag11lcr yzrc 2 ~ 1 7 1  dln u llherdade serh .szra ela ped~a .tocol.t.o 
n~as  r~rnguèni a oztvra. C'crto dra a prrnccsa Aiia .for a .ja~?ela e dcpols disse 
~ ~ C ' O I * I - O ,  Y O C O I . ~ ' ~ ,  SOC-ori-o, ~jz~uudo L'!(I já ia n c;jcsi.ttir upa~.cccrr de repcnic 1rr71 
pl.íiícipe e sal\~ozr-cr dag?/elt! ílahsiclo. só ~Iepo~.s o hr21.~0 ;2fmríc1o L ~ Z I  por fulia 
da pr*~l~cc.\a h a .  
-4 Aegztil. o hl.rlxo Alazil.íclo fez z11?1a bl.uxai.ra c o p~-í~~clpe.f?)i nlol.d~do por. 
21ma cobra \.eilenosa nias a cura era cubra \7er?er.itosa .vzigal. o vene/.ro. A scgzilr. 
a prrricesa ohrrgozi a cobra a sugar o veileno, a segirr o p~.íi?cipe ficozi h0171 
para o resto da vida 
Depois o pri 'r~c~p~ C a y~.r~icesa casarAani iii7cl-an1 zui~ casal z~rz~a riienniae e 
21111 I I I ~ H I ? I O .  A li1~1?1i?a tem zai~ cabelo vzl1vo, ela cliarilcr-se Teresa, e o m e ~ i n o  
cl?nmn-se Rlcardo ,141gzlel. 
A ~ I - I I I L ~ ~ S ~  Alia q {elaia yz~c o hr-zi.xo Aiaurícro nloi.i.c.use. fila u.c.srni fic~ava 
~nirito corlteute 171as o b~.zí.:o h fa i~r ic~o tir?l~a ~zri to  poder por ISSO aprrlicesa .Aria 
r~do pzldln.fiigi).. 
Elu .\enlpre ia para a jloi.csta coni [).v gz{alzlas do hnfxo Afauricio. Ela 
gostacr\?a 1?1?uto de cantar c de dai7~~nr conl os nri1n1ni.v 
1: i-eidm" ela tai?i hi:r?l coiil~ecia íis fuduLv, a .fada I;lo~-a, P1-1111ai~eru  
Fmii7a. 
17171 d a  ela viu uni príi~cipe a cantar e depois foi i v l :  Ele yzrando viu ela 
fico21 cor~tel~te e depois pergzintozt o~~u'e ela riiorai7a e ela c/is.se que lir7l~a sido 
raptada pelo hi.z~x,lço 12.íazrricio e o príficipè disse que tiril~a qzre Iiai9er zrn~a 
decisão. 
Afas as 3.fadas ajuda~a~il o príncpe a el7contYa~ o castelo. 
Ele elicor7trozl o castelo e ?liatou o brtcxo Maurício conz a sua espada 
mágica e depois pediu a princesa em casarriento e depois casaratil e viverai71 
.feliz. 
